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L’intégration, un thème en lien direct avec notre métier d’enseignante. En effet, nous 
entendons de plus en plus parler de la nécessité d’intégrer. Ajoutons à cela le fait que nous 
nous intéressons depuis quelques années aux enfants sourds ou malentendants et c’est tout 
naturellement que nous trouvons notre sujet de mémoire : l’intégration des enfants sourds 
ou malentendants en classe ordinaire. Le choix de ce thème est donc tout sauf anodin. Il est 
un tremplin qui, espérons-le, nous permettra d’intégrer des élèves sourds dans nos prochaines 
classes avec plus de connaissances et par conséquent, de confiance et de sérénité. Dans un 
futur proche, nous aurons une classe et serons susceptibles d’intégrer un enfant avec ce 
handicap sensoriel, car tous les enfants sourds sont désormais intégrés. Dès lors, nous nous 
sommes mises dans la peau d’une enseignante titulaire qui accueillerait un élève souffrant 
d’une déficience auditive. 
Toutefois, intégrer un enfant sourd ou malentendant en classe CIN1, CYP12 reste un sujet 
large. C’est pourquoi, après maintes réflexions, nous avons décidé de nous concentrer 
principalement sur les ressources indispensables à l’enseignant intégrant un élève présentant 
ce type de handicap.  
Dans un premier temps, vous pourrez découvrir notre partie théorique. Le but est d’informer 
brièvement le lecteur sur la communication, les aides pour communiquer, les intervenants et 
leur rôle, les enjeux découlant d’une telle intégration, l’affectation préconisée par l’enseignant 
et les démarches d’intégration pouvant être mises en place.  
Une fois informées sur le sujet, nous avons procédé aux entretiens compréhensifs de quatre 
enseignantes de classe CIN ou CYP1.  
Suite à ces entrevues, nous sommes passées à l’écriture des résultats, ainsi qu’à leur analyse. 
C’est lors de la conclusion que nous avons répondu à notre problématique, soit : Intégrer un 
enfant sourd ou malentendant en classe CIN, CYP1, quelles sont les ressources 
indispensables à l’enseignant ?  
Au travers de notre mémoire professionnel, nous voulons offrir des pistes d’action et de 
réflexion basées sur des situations réelles. C’est en exposant des faits concrets et en discutant 
                                                
1 Cycle initial (Suisse), Maternelle (Français), élèves entre 4 et 6 ans. 
2 Cycle primaire 1 (Suisse), CP (Français), élèves entre 6 et 8 ans. 
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avec des enseignants ayant vécu des situations d’intégration, que nous espérons apporter un 






« Le système d’éducation évolue constamment, et ce sur plusieurs plans simultanément, mais 
l’un des principaux changements à survenir au cours des deux dernières décennies est 
certainement la volonté d’inclure les élèves handicapés dans une classe ordinaire. » 
(McLeskey, Henry et Hodges, 1998). Et ces changements continuent. En Suisse, l’intégration 
des enfants handicapés est une question centrale, mais également une question à débats 
(Sermier, R., 2004). Toutefois, nous n’allons pas entrer dans le débat d’opinion. Il est 
cependant essentiel de mettre en avant le fait que deux points primordiaux restent à éclaircir : 
la définition des élèves en situation de handicap et la notion même d’intégration.  
Issue du latin integrare « renouveler, rendre entier », la notion d’intégration est un terme qui 
reste relativement flou et a des significations différentes. Une définition qui nous a paru 
proche du sens que nous donnons à cette notion provient de la revue Agile : « l’enseignement 
en commun d’enfants en situation de handicap et d’enfants dits normaux dans le cadre de 
classes ordinaires tout en leur apportant le soutien nécessaire (pédagogique et thérapeutique) 
pour faire face aux besoins spécifiques, dans leur environnement, sans avoir recours à la 
séparation scolaire. L’intégration est une mesure pédagogique qui est appliquée en 
garantissant une prise en charge adéquate et individualisée de tous les enfants. Elle a pour but 
une intégration optimale dans notre société. » (Sermier, R., 2004). Elle concerne, par 
conséquent, la personne intégrée, mais également le groupe auquel elle appartient. Le but est 
d’offrir l’opportunité à chacun d’être dans le système scolaire ordinaire grâce à des aides et du 
soutien spécifique. Inclure des enfants en situation d’handicap en classe ordinaire permet 
(Rousseau, N., Bélanger, S., 2006, p.3) : 
- de développer le plein potentiel de tous les membres de la communauté, 
- de développer les compétences et attitudes nécessaires au « mieux vivre ensemble », 
- de miser sur les forces de la collectivité plutôt que sur les limites. 
Notons qu’il y a différents types d’intégration (Tièche Christinat, C., Alber S., 2011). En 
effet, cette dernière peut être partielle, variant d’un jour et plus, d’une ou plusieurs matinée(s), 
demi-journée(s), ou complète. Des mesures d’intégration sont également mises en place en 
fonction de l’élève et  de son handicap. 
En effet, les situations de handicaps sont également diverses. Mais qu’est-ce qu’un élève en 
situation de handicap ? Il n’y a pas de réponse unique à cette question. Handicap sensoriel, 
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moteur, sensorimoteur ou intellectuel, une palette de handicaps qui se divisent en parties de 
plus en plus spécifiques. De plus, comme J.-M. Louis et F. Ramond l’exposent dans leur 
ouvrage « Scolariser l’élève handicapé », le handicap dépend de la situation, du contexte 
social, culturel et économique dans lequel il s’inscrit.  
Selon nous, un élève en situation d’handicap est un enfant qui a des besoins spécifiques en 
raison de son invalidité et des conditions dans lesquelles il se trouve (Direction générale de 
l’enseignement primaire). Ces besoins varient, d’une part parce que chaque personne est 
différente et d’autre part, comme dit précédemment, parce qu’il y a différents types de 
handicaps. Pour notre mémoire professionnel, nous nous sommes intéressées au type sensoriel 
(en annexe) et en particulier celui qui touche l’ouïe : la surdité. Une partie théorique en 
annexe explique ceci. On relève, notamment, quatre types de surdité : légère, moyenne, sévère 
ou profonde.  Ceux-ci varient également si l’enfant est sourd dès la naissance, ou au contraire 
l’est devenu plus tard. Bref le monde de la surdité est complexe, c’est pourquoi nous tenterons 
de clarifier l’essentiel dans notre partie théorique.  
En travaillant sur la surdité, notre but premier était de connaître les différents moyens de 
communication des enfants sourds et de comprendre l’impact de ces méthodes sur les aspects 
relationnels. Pour cela, nous pensions mener des entretiens compréhensifs avec des enfants 
sourds, leurs camarades et également avec les enseignants et les personnes spécialisées. 
Toutefois, n’ayant pas eu la chance de faire notre stage dans une classe intégrant un enfant 
avec une déficience auditive, nous avons dû modifier notre objectif. Notre but était alors 
d’obtenir des informations qui permettent de se préparer à intégrer un élève sourd. Nous 
avons décidé de nous intéresser en particulier aux aménagements mis en place (lesquels, leur 
fonctionnement, comment les mettre en place…). Pourtant, nous n’étions toujours pas 
convaincues, car nous perdions l’aspect relationnel, émotionnel de notre question de départ. 
Par conséquent, nous avons continué à réfléchir avec l’aide de notre directeur de mémoire, 
Marco Allenbach, en mettant en avant un point primordial à nos yeux : 
- notre mémoire professionnel comme aide pour notre enseignement futur, sachant que 
nous aimerions, si possible, intégrer un enfant sourd dans nos classes. 
Après maintes discussions, nous avons trouvé notre problématique : Intégrer un enfant 
sourd ou malentendant en classe CIN, CYP1, quelles sont les ressources indispensables à 
l’enseignant ? Dès lors, nous nous intéressons en particulier à l’enseignant, à ses ressentis, 
ses besoins face à une telle intégration. Notre mémoire professionnel est construit avec et 
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pour les enseignants. La partie théorique contient un descriptif de la communication dans le 
monde des sourds et de l’inclusion de ces derniers, ce qui permet d’avoir une vue globale sur 
le handicap. Puis, nous analysons les quatre entretiens faits avec des enseignantes ayant 
intégré ou  intégrant un enfant sourd en classes CIN ou CYP1. Afin d’étayer leurs réponses, 
nous menons également deux entrevues avec une codeuse et une enseignante spécialisée.  
Grâce à ces entretiens et leur analyse, nous abordons diverses sous-questions : 
Quels moyens à la disposition de l’enseignant ? Qu’est-ce qui est utile à ce dernier pour 
intégrer un enfant sourd ? Ce qui lui est indispensable ? Les aménagements à faire ? Lesquels 
sont utiles ? Qui appeler, questionner en cas de problème ? Où trouver de l’aide ? Le rôle de 
l’enseignant face à une intégration ? Un panel de questions que tout enseignant intégrant un 
enfant sourd ou malentendant peut se poser. Des interrogations auxquelles nous tentons de 
répondre dans notre mémoire professionnel. 
Avec et pour l’enseignant ! 
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3. Cadre théorique 
 
Tout d’abord, nous expliquons les différents types de déficiences auditives, les types de 
surdité dans un sous-chapitre intitulé : la surdité. Ces explications se trouvent en annexe car 
elles sont utiles à l’enseignant intégrant un enfant sourd, mais nous ne les avons pas utilisées 
dans notre analyse.  
3.1. La communication dans le monde des sourds 
3.1.1. Les types de communication 
Tel qu’il est dit dans l’ouvrage « Scolariser les élèves sourds ou malentendants » (Beddaï 
M. et al., 2009), chaque enfant commence à apprendre le langage en le découvrant à 
travers le monde qui l’entoure et ses sens. Il privilégiera l’un ou l’autre de ces sens, en 
s’appuyant principalement sur un mode oral ou gestuel (Membrez L. & Dubois A.-C., 
2008). 
La communication ne se réduit donc pas qu’au langage oral (Beddaï M. et al., 2009, p.14). 
Elle peut être mise en œuvre de diverses manières : communication verbale, non-verbale. 
C’est pourquoi, nous ne pouvons pas dire qu’un enfant sourd ne dialogue pas, bien au 
contraire. Comme tout enfant, il a un désir de communiquer et le fait à travers ses gestes, 
son attitude. 
A noter que les échanges sont le passage obligé pour entrer en relation avec autrui. Elle est 
essentielle pour s’intégrer socialement. En ce sens, toute communication doit être reconnue 
et valorisée, point capital pour que l’enfant sente que son mode de communication est 
accepté, quel qu’il soit (Beddaï M. et al., 2009, p.18).  
Il est donc primordial, pour tout intervenant, de connaître les différents modes de 
communication possibles, principalement ceux correspondant à son élève, afin de ne pas 
être désemparé (Cosson M.-C. et François J., 2007, p.11). Dans ce chapitre, nous allons 
nous intéresser aux modes de communication directs qui sont possibles avec un enfant 
sourd. Ces dernières peuvent varier si le maître ou la personne en contact avec l’élève 
possède la même langue ou non.  
3.1.2. La communication « orale » 
Ce mode de communication est opposé à la communication écrite.  Ce qui marque avant 
tout la communication orale est sa spontanéité : la parole est vivante, inscrite dans le 
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temps, sans modification possible au moment où nous l'émettons. Dans le monde des 
sourds, elle peut être faite via le français ou via la langue des signes française.  
Comme il est dit dans le livre « Scolariser les élèves sourds ou malentendants » (Beddaï 
M. et al., 2009, p.16), « la communication via le français (communication vocale) 
repose sur l’audition, la lecture labiale (assistée ou non par des techniques d’aide), la 
capacité de l’élève à réaliser et à maîtriser les mouvements articulatoires et sur la 
maîtrise du français. Selon les enfants, leur surdité, mais aussi leur personnalité et leur 
environnement familial, le choix de la communication orale peut être fait. » (p.16) 
Quant à la communication signée, « elle repose sur la vue, la capacité à réaliser des 
mouvements gestuels. Ce choix peut être fait pour tous les enfants, qu’ils soient sourds 
ou malentendants. Comme pour toute langue, elle nécessite une immersion régulière 
et/ou un apprentissage. » (p.16) 
Dans les deux cas, d’autres éléments sont également importants : l’expression du 
visage, les gestes, les intonations de la voix, … La communication gestuelle fait souvent 
partie de la communication « orale ». En effet, lorsque l’enfant sourd et son 
interlocuteur ne se comprennent pas pleinement, ils investissent naturellement la 
gestuelle (p.16-17). 
3.1.3. La communication écrite 
Contrairement à la communication « orale », le message doit être complet, achevé et 
lisible. Il ne peut pas être expliqué une seconde fois. Par conséquent, ce mode de 
communication repose « sur la vue, la connaissance du code écrit et la maîtrise du 
français. L’écrit sera un des objectifs majeurs de l’école dans tous les cas et la 
communication écrite restera une stratégie très utilisée par les sourds. » (p.17). En effet, 
l’écrit est une source stable et fiable pour l’élève sourd, contrairement à l’oral. 
3.1.4. La communication « totale » 
Ce dernier type de communication comprend l’utilisation simultanée de tous les modes 
de communication, c’est-à-dire la langue parlée, la langue orale signée, la méthode 
verbale, les indices conversationnels, la lecture labiale et la dactylologie. 
Toutefois, si l’élève n’est pas ou peu à l’aise à l’oral, « cette communication ne peut 
être que ponctuelle et provisoire. Elle peut suffire dans des activités nécessitant peu de 
communication. » (p.17). 
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3.1.5. Apports 
Grâce à la mise en évidence des différents modes de communication, nous avons pu 
prendre conscience du panel possible et des spécificités de chacun. Dans nos lectures, 
nous avons également perçu que lorsque les partenaires en communication ne possèdent 
pas le même langage, une tierce personne peut être appelée. Dès lors, ils ne discutent 
pas directement, mais leur discours est transmis via cette personne compétente dans les 
deux modes de communication. 
Même lorsque l’échange est indirect, l’enseignant inocule de manière directe lors de 
certaines interventions avec l’élève, soit par des regards, des gestes… Toutefois, la 
communication non-verbale n’est guère suffisante à long terme. Comme il est expliqué 
dans le livre « Scolariser les élèves sourds ou malentendants » (Beddaï M. et al., 2009, 
p.20), « faire les gros yeux suffit à montrer qu’il ne faut pas faire ou dire quelque chose 
– mais cela n’indique en rien pourquoi, ni comment faire autrement. »  
 
3.2. Aides pour la communication 
La communication est, comme dit précédemment, un élément essentiel à l’insertion. C’est 
pourquoi, il existe différents moyens pour faciliter l’échange des sourds ou malentendants 
avec le monde qui les entoure. Des moyens que nous devons connaître, car ils font partie 
intégrante de la vie de l’enfant déficient auditif et nous permettent de mieux le 
comprendre, le découvrir. 
3.2.1. Les appareils auditifs 
Divers appareils auditifs existent, dont les performances ne sont pas les mêmes. C’est 
pourquoi, l’appareil est choisi et réglé en fonction des besoins spécifiques à la personne 
concernée (Grognuz A., 2011, p.22).  
Anne Grognuz (2011), enseignante spécialisée, explique, les appareils auditifs sont 
externes et permettent aux malentendants de percevoir la parole et aux sourds profonds 
d’avoir des repères sonores. Toutefois, trois facteurs affectent la qualité de la parole. Il 
est donc précieux que les interlocuteurs ne soient pas trop éloignés, que le bruit de fond 
soit minime et qu’il n’y ait pas de résonnances dans la salle. Relier directement la 
personne sourde ou malentendante avec son locuteur grâce à un Micro Vox ou Micro 
Link permet de remédier en partie à ces difficultés. Même si ces trois facteurs sont 
optimaux, un appareil auditif ne remplace pas l’oreille humaine. 
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3.2.2. L’implant cochléaire 
L’implant cochléaire est utilisé pour les personnes sourdes sévères à profondes. Il 
comporte une partie interne, ainsi qu’une partie externe. Il faut savoir que l’implant 
cochléaire n’est pas possible pour tous. C’est pourquoi, il est indispensable de réaliser 
une évaluation avant la démarche, afin de savoir si la personne peut avoir un implant 
(Grognuz A., 2011, p.22). 
Grâce à l’implant, les sourds profonds ou sévères peuvent retrouver une perception 
auditive, mais comme pour les appareils auditifs, cela n’équivaut pas à l’oreille 
humaine. De plus, les facteurs cités précédemment pour les appareils auditifs peuvent 
toujours affecter la qualité de la parole. Suite à l’implant, une rééducation auditive et 
une prise en charge logopédique intensive sont nécessaires.  
3.2.3. La lecture labiale 
« La lecture labiale est une technique qui consiste à reconnaître des éléments de la 
parole grâce aux mouvements visibles des lèvres, de la langue et des joues de celui qui 
parle » (Beddaï M. et al., 2009, p.10). C’est un complément indispensable pour toute 
personne sourde ou malentendante. Cette lecture aide à comprendre ce qui est dit, 
notamment dans des situations bruyantes. 
Cependant, elle ne permet pas d’assurer la bonne compréhension du message. Seul 
environ 40% du message est saisi grâce à cette méthode, le reste est deviné à l’aide du 
contexte. De plus, nous ne pouvons lire que les mots qui sont connus (Grognuz A., 
2011, p.23). 
3.2.4. La langue des signes 
« La langue des signes est une langue à part entière. C’est la langue naturelle des 
sourds. Elle permet au jeune enfant sourd de communiquer et plus important, de 
développer sa connaissance du monde et sa pensée. » (Grognuz A., 2011, p.24).  
On relève différentes langues des signes et dialectes. Tous se font à travers des gestes et 
des mouvements des mains, du visage et du corps dans son ensemble. La langue des 
signes française (LSF) est utilisée par les sourds et malentendants francophones. Cette 
langue a son propre vocabulaire, syntaxe et histoire. Anne Grognuz définit la LSP 
comme langue naturelle des sourds. Robin Masure (expert à notre soutenance) a précisé 
qu’elle n’était pas la langue naturelle pour tous les sourds, mais pour certains. 
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3.2.5. Le code LPC 
Le LPC ou Langage Parlé Complété est une technique permettant de compléter la 
lecture labiale. Associé à l’expression orale, le LPC la complète afin de la rendre 
entièrement compréhensible pour la personne sourde (Acapella, 2005). 
Cette technique consiste à associer la parole d’un code manuel positionné autour du 
visage et permet de bannir toutes les ambiguïtés dues aux sosies labiaux3. 
Le Langage Parlé Complété est un outil assez facile à apprendre, mais « la 
compréhension du message perçu reste liée à l’acquisition et la maitrise par ce moyen 
de la langue française. » (Beddaï M. et al., 2009, p.11). 
3.2.6. Apports 
Tout comme dans le sous-chapitre précédent, ces éléments nous permettent de prendre 
conscience de ce que l’élève intégré utilise et pourquoi il l’utilise. Une fois informé, 
nous pouvons adapter notre enseignement, notre aide. En effet, nous n’agirons pas de la 
même manière si un enfant utilise la langue des signes française ou s’il utilise le code 
LPC. De plus, savoir que la lecture labiale est indispensable à l’enfant pour favoriser sa 
compréhension nous forcera à améliorer notre élocution, à nous placer de manière 
stratégique. Des adaptations dont nous allons parler dans le chapitre 3.6. En résumé, ce 
sous-chapitre nous a permis de prendre conscience de l’importance des aides pour les 
enfants sourds et des particularités de chacune d’elles. 
 
3.3. L’intégration des enfants sourds 
3.3.1. Ressources 
Tel que le résume le livre « Scolariser les élèves sourds ou malentendants » (Beddaï M. et 
al., 2009), un enfant sourd ou malentendant intégré dans une classe ordinaire peut être 
d’une grande richesse pour chacun. Pour que ce soit un réel enrichissement, il est 
nécessaire que des aménagements soient réalisés, qu’il y ait des adaptations, de la 
différenciation. Nous traiterons ce point dans le chapitre 3.6. Cela demande un travail 
important que l’enseignant ne peut pas assumer seul. C’est pourquoi il existe différentes 
ressources extérieures pour l’aider et le soutenir. En tant que maître titulaire, il est 
nécessaire de connaître les ressources qui sont à sa disposition. C’est pourquoi, nous avons 
choisi de mettre en avant les acteurs principaux et leur rôle dans l’intégration de l’enfant 
                                                
3 Mot visuellement identique en lecture labiale (EX : pain, bain, main) 
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déficient auditif. Il faut savoir à qui nous pouvons demander de l’aide, qui peut nous 
conseiller, nous renseigner, nous soutenir, nous guider… 
3.3.2. Les parents 
Comme nous pouvons le lire dans bon nombre d’ouvrages, revues, dont « Scolariser les 
enfants sourds ou malentendants » (Beddaï M. et al., 2009), « La scolarité d’un enfant 
sourd » (Beaussant M., 2003) ou encore l’article « Integrative Konzepte der 
Therapeutische Fachkräfte » (Jaccaud L. et al.), les parents sont des interlocuteurs qu’il 
ne faut pas oublier. Ils détiennent de nombreuses informations qui sont nécessaires et 
utiles pour le maître titulaire. Des rencontres parents-enseignant peuvent permettre de 
comprendre le fonctionnement de l’enfant, ses stratégies de communication, ses peurs, 
ses habitudes, ses besoins. 
Les parents sont en partenariat avec chaque intervenant, qu’il soit interne ou externe à la 
vie de la classe. Ils donnent des informations aux enseignants et en reçoivent à leur tour 
sur les apprentissages, les relations que l’enfant entretient avec les autres, son 
épanouissement, son mode de communication et tous ces éléments particuliers à la vie 
scolaire de l’enfant (Beddaï M. et al., 2009, p.58). 
N’oublions pas que les choix finaux reviennent aux parents (p.18), tels que le mode de 
communication, l’intervention de professionnels, le maintien, et autres aspects 
concernant leur enfant. C’est pourquoi il est nécessaire qu’ils soient informés au mieux, 
afin que les décisions soient prises  dans l’intérêt de ce dernier. 
3.3.3. Les interprètes 
En réalité, nous devons parler d’interprètes en LSF et de codeurs-interprètes en LPC. Le 
langage parlé complété n’étant pas une langue, mais un code, nous ne pouvons pas 
parler d’interprètes. Cependant, ces deux ressources ont, tel que l’explique l’ECES4 
dans « Audition et surdité. Informations pour les enseignants » (Grognuz A., 2011, 
p.24), le même mode de fonctionnement : ils interviennent en classe et ont comme but 
de rendre la communication optimale. Ils doivent être neutres. C’est-à-dire qu’ils ne 
doivent pas donner leur avis lors de l’enseignement, ils ne participent pas aux 
discussions. Ils sont alors présents pour traduire les paroles de l’enseignant et non pour 
juger.  
                                                
4 Ecole Cantonale pour Enfants Sourds : propose différents types de prestations visant à favoriser l'inclusion des 
élèves en situation de handicap divers au sein de l'école régulière. 
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La différence entre interprète en langue des signes et codeur-interprète est que 
l’interprète ne modifie en rien le message transmis qu’il soit compris ou non, 
contrairement au codeur-interprète qui l’adapte, afin que la personne sourde accède au 
message (Beddaï M. et al., 2009, p.24). 
3.3.4. Le soutien pédagogique spécialisé (SPS) 
Le soutien pédagogique spécialisé5 est fourni par des enseignants spécialisés. Les 
documents accessibles sur le site internet de l’ECES nous permettent de prendre 
connaissance du rôle de ces derniers. Ceux-ci offrent une aide spécifique à l’enfant et 
collaborent également avec l’enseignant titulaire, ainsi que les parents et les 
professionnels (logopédiste, médecins, psychologue, interprète/codeur interprète, …) 
entourant l’élève sourd ou malentendant. Les enseignants SPS informent également les 
camarades.  
Ils donnent une à quatre périodes par semaine, selon l’enfant et ses besoins, en général 
en dehors de la classe (site internet ECES). Le soutien pédagogique spécialisé a comme 
buts : 
- d’accompagner l’enfant dans sa différence pour l’amener à la gérer de façon 
autonome. 
- de favoriser la collaboration par des échanges réguliers avec les enseignants et 
d’élaborer des solutions aux problèmes spécifiques. 
- d’encourager le recours aux moyens technologiques. 
- d’évaluer périodiquement la situation. 
Afin d’atteindre ces objectifs, le SPS adapte ses démarches pédagogiques en fonction de 
l’enfant. Car, comme le dit si justement un intervenant du documentaire « Sourds et 
scolarisés » (2009), il existe autant de formes d’intégrations qu’il y a de handicaps. Par 
conséquent, les enseignants SPS utilisent des modes de communication adaptés à 
l’enfant concerné et ils soutiennent ce dernier dans ses apprentissages. 
3.3.5. Les prestations pédago-thérapeutiques 
Par prestations pédago-thérapeutiques, nous voulons parler des spécialistes tels que les 
logopédistes, les psychologues et les psychomotriciens. Ceux-ci ont chacun un rôle 
                                                
5 SPS 
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spécifique que le document de l’ECES (site internet ECES) « Groupe des spécialistes » 
nous décrit clairement. 
Les domaines d’interventions des logopédistes sont la communication, ainsi que le 
langage écrit et oral. Quant aux psychomotriciens, ils aident l’enfant à mieux prendre 
conscience de son corps, à trouver le chemin de la communication avec soi et les autres. 
La psychologie est là pour soutenir le jeune et sa famille. En effet, la perte auditive 
engendre une modification de l’ensemble du développement et des processus 
psychologiques de ce dernier. Le cognitif, l’affectif, l’émotionnel, le relationnel de 
l’enfant peuvent effectivement être touchés. Pour donner un exemple, un sourd a 
généralement plus de difficultés à entrer en relation avec quelqu’un à cause de son 
langage différent. Cela peut être lourd pour lui. De plus, des répercussions sur 
l’entourage sont possibles. Voilà pourquoi, la psychologie est importante. 
3.3.6. Apports 
Parler des différentes ressources qui entourent l’enseignant était fondamental à nos 
yeux. Grâce à cela, nous avons pu prendre conscience que des professionnels sont là 
pour nous aider et nous conseiller. L’attention d’autres intervenants est également un 
avantage. Il faut donc collaborer avec les SPS, les interprètes divers, les psychologues et 
autres, mais aussi avec les parents. Tous ont un rôle très important et apportent des 
choses différentes qui sont nécessaires à une évolution positive de l’enfant. 
 
3.4. Enjeux 
Après avoir exposé les différents types de surdité, les modes de communication, les aides à 
cette dernière, ainsi que les ressources à disposition des enseignants, nous avons décidé de 
parler des divers enjeux. Savoir les principaux buts à atteindre en intégrant une personne, 
qu’elle soit sourde ou qu’elle ait tout autre handicap est primordial. Des choses sont à 
éviter et d’autres à combattre, à favoriser, à faire évoluer… et elles doivent être connues ! 
J.-M. Gillig, dans son ouvrage sur l’intégration scolaire, relève une attitude qui doit être 
évitée par les intervenants : « celle qui consiste à accueillir, peut-être d’avantage à tolérer 
l’enfant, de manière indifférenciée, pour ne pas dire indifférente » (p.154). A cela, il ajoute 
le fait que « l’intégration scolaire nécessite plus qu’un simple accueil physique de l’enfant 
handicapé » (p.154). Par ces citations, nous comprenons que, comme expliqué 
précédemment, intégrer un enfant sourd en classe demande de l’investissement de la part 
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de nombreuses personnes : enseignant(s), parents, interprètes/codeurs interprètes, 
logopédistes, camarades, etc… Cette participation n’est pas que physique, de nombreuses 
adaptations sont nécessaires. 
Toutefois, n’oublions pas que, comme pour toute forme d’intégration, la personne qui 
devrait s’investir le plus, c’est bel et bien l’enfant. Sans sa motivation et son envie 
d’avancer, ce dernier aura des difficultés à évoluer, à apprendre. Ces dires ont pu être 
entendus à plusieurs reprises lors du module BP218, Gestion de classe.  
Lorsque chacun s’investit, qu’il y a partage entre toutes les personnes, une évolution 
positive est favorisée. Cependant, pour qu’il y ait réussite, il convient de prendre 
connaissance des enjeux qui découlent d’une telle intégration afin que les actions 
entreprises soient positives. 
3.4.1. Déficience ≠ handicap 
Cet enjeu est commun à toute sorte d’intégration. En effet, il est important que la 
déficience, dans notre cas auditive, ne soit pas considérée comme un handicap. 
Lorsqu’une personne en chaise roulante ne peut pas entrer dans un bâtiment, faute de 
rampe, il est en situation de handicap. Un exemple clair donné par Monsieur Kessler 
lors de la séance du BP 218 (le 24 mars 2011) permet de mieux comprendre le fait que 
quand un élève sourd est en classe, il peut se retrouver en situation de handicap si aucun 
aménagement n’est mis en place.  
La participation sociale est le point central à toute forme d’intégration. Lorsque nous 
parlons de participation sociale, nous ne nous limitons pas à l’accessibilité matérielle et 
institutionnelle. Cela ne constitue qu’une condition. Tel qu’il est expliqué dans l’article 
de Jean-René Loubat, dans « Lien Social » (2003), la participation sociale « nécessite 
également de mettre l’accent sur une connaissance des modes de communication et de 
relation : se présenter, être parmi les autres, engager et gérer une conversation, 
constituent des variétés de compétences essentielles qui ne sont pas suffisamment 
appréhendées, prises en compte et enseignées. » Il est capital de ne pas discriminer et de 
compenser le manque individuel de la perte d’autonomie. Toute personne peut se 
retrouver en situation de handicap, puisque c’est le contexte qui provoque cela. 
Sachant que le « handicap est la somme des frustrations durables qui résultent pour une 
personne d’une déficience ou d’une incapacité entrainant l’impossibilité totale ou 
partielle de remplir le rôle qui aurait été normalement le sien. » (Gillig J.-M., 1999, 
p.115-116), nous comprenons à quel point il est important de veiller à ce que la 
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déficience auditive ne devienne pas un handicap. L’enfant sourd sans outil ni 
aménagement ne pourra pas s’intégrer convenablement et entrer dans son rôle d’élève.  
De ce fait, il est nécessaire de s’informer sur la surdité d’une part et sur l’enfant intégré 
d’autre part. Collaborer avec chaque partenaire est essentiel. Professionnel ou non, 
chacun a quelque chose à apporter. La collaboration permet d’adapter au mieux 
l’environnement de l’enfant intégré, afin que ce dernier se trouve dans une situation 
favorable aux apprentissages, au partage, à la socialisation, aux découvertes. S’informer 
et collaborer permet d’adapter les situations à l’enfant intégré et, de ce fait, de favoriser 
l’entrée dans son rôle d’élève.  
3.4.2. Suivre le programme 
Le second enjeu que nous mettrons en avant est le fait que l’enfant intégré puisse suivre 
le programme scolaire. Il doit entrer dans son rôle d’élève et de ce fait, il doit pouvoir 
suivre plus ou moins le même programme académique que ses pairs. Pour cela, des 
adaptations, telles que celles décrites dans le chapitre 3.6 (aides, place de l’élève pour 
réaliser l’activité, matériel à sa disposition, explications données, etc.) sont nécessaires. 
L’enseignant titulaire devrait faire appel aux différentes ressources à sa disposition de 
manière à ajuster, à personnaliser le programme à l’enfant intégré.  
Si l’enfant sourd ou malentendant suit, dans la mesure du possible, le même programme 
que ses camarades, cela permet une meilleure intégration dans la classe, puisqu’il sera 
inclus dans la plupart des activités.  
3.4.3. A l’aise dans la classe 
Le bien-être est également nécessaire à une « bonne » intégration. En effet, l’enfant 
intégré doit se sentir en sécurité, car « un élève qui vit un sentiment d’insécurité est 
porté à adopter un comportement défensif de violence ou de repli ». (Beddaï, M. et al., 
2009, p.51). Par cette citation, nous comprenons que si la personne intégrée ne se sent 
pas en sécurité dans la classe, et donc qu’elle ne se sent pas à l’aise, elle va adopter une 
attitude contraire à toute forme positive d’intégration. Comme exposé dans l’ouvrage 
cité ci-dessus, si l’enfant se renferme et devient violent, il va être très difficile pour lui 
d’être disponible pour les apprentissages et de vivre de saines relations avec son groupe 
classe. De plus, de par sa difficulté à entrer dans les apprentissages et à vivre en société, 
il peut commencer à voir le camarade entendant comme supérieur, car ce dernier 
comprend plus vite et facilement les choses que lui (p.51). « Il développe un sentiment 
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d’infériorité et d’insécurité, ayant peur de ne pas avoir à sa disposition toutes les 
informations indispensables à la réalisation de la tâche qui lui est demandée. » (p.51).  
De ce fait, il faut tout mettre en œuvre pour favoriser le bien-être et le sentiment de 
sécurité de la personne intégrée. Elle doit se sentir en sécurité psychique et en sécurité 
dans son groupe classe (p.52), pouvoir compter sur son enseignant qui anticipe, l’aide, 
lui offre des compléments d’informations et sur des adaptations nécessaires car elles 
fournissent « un confort de travail indispensable à l’élève sourd » (p.52). L’accueil et 
l’aménagement de la classe jouent un rôle essentiel au sentiment de sécurité. 
L’instituteur doit observer l’élève sourd, de manière à repérer les comportements qui 
peuvent être des indicateurs d’une insécurité (p.52) et donc l’aider, adapter son 
intervention. Il est également nécessaire, comme nous allons l’évoquer dans le point 
4.4. Démarches d’intégration, de parler du handicap de l’élève à toute la classe et par 
conséquent d’aborder le sujet de la surdité. Les aménagements en classe et l’adaptation 
de son enseignement sont précieux pour que l’élève se sente intégré et à l’aise dans son 
environnement.  
3.4.4. Développer son autonomie 
L’autonomie est un enjeu qui ressort fortement de nos diverses lectures. Comme il est 
dit dans l’ouvrage « Scolariser les élèves sourds ou malentendants », l’école n’est pas là 
que pour permettre d’acquérir des savoirs académiques, mais également pour se 
construire un mode de vie en collectivité. Ainsi, il est pertinent, pour tout élève, de 
pouvoir « réfléchir, se tromper, faire des choix, en toute autonomie » (p.49).  
Le développement de l’autonomie se fait au travers de l’école. Mais pour cela, il faut 
que l’élève sente que chacun croit en son potentiel. Pour permettre un développement 
de l’autonomie de l’élève sourd ou malentendant, l’enseignant doit adopter un rôle actif. 
Il peut, par exemple, aider l’élève à planifier sa journée ou sa semaine en lui proposant 
des outils (calendrier avec photo des intervenants suivant les jours qu’ils viennent, 
échéanciers, …) et également en lui posant des questions sur ce qu’il va faire à court, 
moyen et long terme (p.51). De telles choses profitent au jeune, mais également au reste 
du groupe classe.  
Un élément est mis en avant dans l’ouvrage cité précédemment : « ce n’est pas parce 
qu’il est sourd qu’il doit échapper à ses responsabilités d’élève. Dès lors qu’il a pu 
accéder à la pleine connaissance du contrat passé au sein de la classe ou de l’école, il 
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doit pouvoir assumer les conséquences de ses actes. » (p.51). Ces quelques lignes 
montrent qu’il est nécessaire de considérer l’enfant sourd comme un élève et de ne pas 
lui laisser des privilèges à cause de sa déficience. Cela permet une meilleure intégration, 
car il se sent accepté dans sa différence. Il n’a pas l’impression d’être écarté du groupe 
classe. D’autre part, cela le force à prendre ses responsabilités et s’autonomiser comme 
ses camarades : il y a des règles à respecter et elles sont valables pour tous ! 
3.4.5. Le langage 
Le langage est un point délicat pour l’enfant sourd (Cosson, M. C. & François, J., 2007, 
p.11). C’est lors de son développement qu’il peut éprouver des difficultés plus ou moins 
fortes (Lesain-Delabarre, J.-M., 1996, p.192). Il est donc important de mettre l’accent 
sur cela, car « la surdité a des effets notables sur l’acquisition de la parole » (p.194). 
Comme Anne Grognuz, enseignante spécialisée, le dit (2011, p.15), « l’ouïe est le sens 
qui permet la construction du langage ». C’est pourquoi, l’enfant sourd à un retard plus 
ou moins important sur ce plan. Il manque de vocabulaire, de connaissances générales et 
peine à s’exprimer, nuancer, argumenter. Il a besoin de temps pour comprendre le 
message. De plus, selon Beddaï M. et al. (2009, p.40), tout apprentissage de la lecture 
ne peut débuter véritablement si l’élève n’a pas de langue (français ou LSF) et si peu 
d’occasions lui ont été données pour communiquer avec cette dernière. 
Pour ce dernier enjeu, diverses propositions sont évoquées (Grognuz, A., 2011). Le 
sous-chapitre 3.4. met en avant la plupart des éléments à prendre en compte pour aider 
l’élève sourd ou malentendant sur le plan langagier ; placement de l’interlocuteur, 
articulation, aides pour développer le langage, accès concret aux choses, vérifier sa 
compréhension, apport de repères visuels, etc. (Grognuz, A., 2011). Notons que de 
telles aides techniques, associées aux aides humaines « peuvent être des supports 
précieux et concourent ainsi à la progression de l’enfant en classe ordinaire » (Cosson, 
M. C. & François, J., 2007, p.11).  
3.4.6. Apports 
Grâce à la mise en évidence des enjeux faisant entièrement partie de l’intégration 
d’enfants sourds ou malentendants en classe ordinaire, nous avons pu prendre 
conscience des principales difficultés que peut engendrer une telle intégration.  
Quant aux moyens pour favoriser l’évolution positive de ces enjeux, ils sont divers. 
Cependant, nous avons pu remarquer qu’ils se rejoignent tous sur certains points : la 
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collaboration, l’investissement et l’adaptation. Trois mots qui sont, d’après nos lectures, 
primordiaux à toutes formes d’intégration ! 
 
3.5. Rôle de l’enseignant 
Comme nous avons pu le mettre en avant à plusieurs reprises dans le chapitre précédent, 
l’enseignant a un rôle primordial dans l’intégration de l’enfant sourd ou malentendant. 
« En tant que membre de l’équipe de suivi de la scolarisation de l’élève, l’enseignant 
observe les apprentissages, l’épanouissement de l’élève, ses relations avec les autres et son 
mode de communication privilégié. » (Beddaï, M. et al., 2009, p.18). S’il y a un 
quelconque problème en classe, s’il observe une difficulté de la part de l’élève et qu’il 
n’arrive pas à la résoudre seul, il est chargé d’interpeler l’équipe de suivi afin de trouver 
une solution (p.18).  
L’instituteur a une grande responsabilité car il est titulaire et doit transmettre les 
informations importantes à chaque personne impliquée dans cette intégration. De plus, il 
est de son devoir de faire le lien entre la famille et l’équipe pédagogique. Transmettre les 
difficultés, les améliorations, etc. de l’élève aux intervenants permet une adaptation et un 
meilleur suivi.  
Précédemment, nous avons parlé des enjeux. Ces derniers sont également en grande partie 
dans les mains de l’enseignant. Certes, il n’est pas seul et doit absolument collaborer et 
communiquer avec les personnes ressources l’entourant. Toutefois, c’est bel et bien lui qui 
observe et qui est le plus apte à dire s’il y a un souci quelconque. Les personnes 
spécialisées sont là pour l’aider et lui conseiller des aménagements divers, mais au final, 
c’est le maître qui gère sa classe et met en place ce qui lui a été proposé.  
En résumé, il est le pilier central, l’observateur, l’interlocuteur, le transmetteur, et nous 
relevons que pour assumer toutes ces casquettes, il doit se sentir investi de cette tâche 
d’intégration. 
 
3.6. Démarches d’intégration 
Avant d’entrer dans le sujet des démarches d’intégration, nous trouvions important d’être 
au clair sur les notions de surdité et d’intégration, sur les difficultés que pouvait engendrer 
l’accueil d’un élève avec une déficience auditive, les obstacles auxquels prendre garde, le 
rôle de l’enseignant, ou encore les enjeux découlant d’une telle intégration. 
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3.6.1. Accueil 
La première journée est très importante. Mais avant déjà, il est opportun que tous les 
intervenants ainsi que les parents se rencontrent pour s’informer au mieux et prévoir 
l’accueil de l’enfant sourd ou malentendant (Beddaï M. et al., 2009, p.54). Les 
informations peuvent venir des parents, qui sont, comme dit dans le chapitre 3.3.2, des 
intervenants à part entière. Elles peuvent provenir de l’enseignante précédente, de la 
codeuse, etc. D’où qu’elles viennent, il est nécessaire de veiller à la nature des 
renseignements recueillis, afin qu’aucune « étiquette » ou appréciation à caractère 
négatif ne soit donnée (Louis, J.-M. & Ramond, F., 2006, p.146).  
Les informations recueillies, le maître doit préparer l’arrivée de l’élève dans la classe en 
réfléchissant (Moreau, A. C., Maltais, C. & Herry, Y., 2005) : 
- aux moyens à mettre en œuvre pour faciliter l’adaptation de l’élève. 
- à des jeux favorisant la venue de l’élève dans le groupe. 
- à l’aménagement physique à prévoir. 
Il est aussi important de prendre un temps pour expliquer le handicap de l’élève à ses 
camarades (Louis, J.-M. & Ramond, F., 2006, p.149). Cela peut être fait par 
l’enseignante spécialisée. Dès le début, il faut instaurer un dialogue, et si possible 
responsabiliser les autres enfants (aide matérielle, collaboration, tutorat) (p.149). Lors 
de la première journée et des suivantes, il est bien d’observer l’enfant intégré, tout en 
notant des éléments « à chaud » afin d’en faire un bilan aux parents et d’avoir des 
points sur lesquels travailler. Il est favorable d’être flexible et d’adapter en tout temps 
(Louis, J.-M. & Ramond, F., 2006). 
3.6.2. Aménagements en classe 
Afin que l’élève se sente à l’aise dans la classe et soit dans des conditions idéales pour 
apprendre, des aménagements sont conseillés (Grognuz, A., 2001) : 
- attirer son attention, car cela permet à l’élève de se concentrer préalablement sur 
l’interlocuteur.  
- éviter de surcharger la classe de stimuli visuels ou de décorations (cela provient 
d’un livre parlant des handicaps de manière générale, donc ce n’est pas spécifique 
aux sourds) (Rousseau, N. & Bélanger, S., 2006, p.386). 
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- le placer dos à la lumière et être soi-même bien visible, afin que la lecture labiale 
ne soit pas rendue plus difficile et que l’élève voit bien la bouche du maître.  
- se tenir en face de l’élève et se rapprocher. Plus la distance de communication est 
courte, plus elle est efficace. 
- maintenir le contact visuel, car les mimiques et les gestes donnent des informations 
importantes. 
- veiller à l’articulation, tout en parlant clairement et naturellement. Un rythme de 
parole pas trop rapide, un ton pas trop fort (désagréable avec les appareils), une 
bonne articulation offrent à l’élève les meilleures conditions.  
- veiller aux conditions ambiantes. Ne pas parler en se déplaçant (lecture labiale 
entrecoupée, voix non dirigée), ne pas parler en montrant quelque chose (ne saura 
plus où regarder, lecture labiale entrecoupée), éviter les bruits de fond, parler une 
personne à la fois. 
- vérifier la compréhension, en lui demandant de reformuler par exemple. 
Distance et visibilité étant primordiales, la place idéale de l’élève dans la classe est dans 
le rang de devant, proche du pupitre de l’enseignant. Les points ci-dessous sont 
généraux, des aménagements différents devront être mis en place selon l’enfant intégré.  
3.6.3. Différenciations pédagogiques 
La différenciation en classe est indispensable pour tout élève, sourd ou non. Elle 
consiste « à mettre en œuvre un ensemble diversifié de moyens, de procédures 
d’enseignement et d’apprentissage, afin de permettre à des élèves d’âges, d’aptitudes, 
de comportements, de savoir-faire hétérogènes mais regroupés dans une même division, 
d’atteindre, par des voies différentes, des objectifs communs, ou en partie communs. » 
(Raymond, H., 1989, p.47). Le but est que chaque élève puisse apprendre dans les 
conditions qui lui conviennent le mieux.  
Lorsqu’un jeune sourd ou malentendant est intégré, cette différenciation est de mise. 
Les aménagements cités ci-dessus font partie de la différenciation. Toutefois, cette 
dernière peut porter sur plusieurs autres points (Beddaï M. et al., 2009, p.47).  
Tout d’abord, le choix du mode de communication. Comme vu dans les chapitres 3.1 et 
3.2, il existe différents types de communication et d’aides pour cette dernière. Il faut 
prendre en compte la spécificité de l’élève et adapter en fonction de cela. Ensuite, il ne 
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faut jamais oublier qu’avec un handicap sensoriel de ce type, l’élève aura certainement 
besoin de plus de temps pour réaliser certaines activités. D’où l’importance de lui 
laisser une durée plus importante de travail ou alors de lui proposer une tâche moins 
conséquente. Le support peut être également différencié, en simplifiant les textes, en y 
ajoutant une illustration ou un commentaire. Bien évidemment, tout ce qui est bande 
audio doit être évité. De par sa surdité, il est possible que le niveau de langue de l’élève 
soit plus faible, des outils d’aide personnalisée sont donc recommandés ; fiches de 
vocabulaire en fonction du niveau de langue, fiches de référence avec des modèles de 
phrases, traitement de texte avec correcteur orthographique, aide méthodologique, …  
 
3.6.4. Apports 
Grâce à ce chapitre, expliquant les points essentiels à mettre en œuvre pour intégrer un 
enfant sourd ou malentendant, nous avons pu voir à quoi nous devons penser. Les 
démarches pour intégrer un enfant sourd se font avant même son arrivée en classe. Les 
intervenants se voient afin de discuter et mettre sur pied un projet personnalisé. Avec les 
informations qui leur sont données, ils réfléchissent aux aménagements, à la 
différenciation, à l’accueil qui seront accordés à l’enfant intégré. A travers cela, nous 
comprenons à nouveau que la collaboration joue un rôle important.  
Les éléments principaux varient en fonction des spécificités de chacun. D’où 
l’importance de connaître au mieux l’élève avant son arrivée et de l’observer le plus 






Pour réaliser notre mémoire professionnel, nous avons procédé à des entretiens. Ces derniers 
étaient de type compréhensifs. Cette méthode, selon J.-C. Kaufmann (1996), permet « de 
construire la théorie dans le va-et-vient entre proximité et distance, accès à l’information et 
production d’hypothèses, observation et interprétation des faits » (note de lecture, Olivier 
Maulini, 2006). L’entretien compréhensif ne suit pas un canevas précis de questions, mais 
s’approche de la conversation dans laquelle l’informateur est impliqué. Ses réponses 
guideront l’entretien et l’enrichiront : « La meilleure question n’est pas donnée par la grille : 
elle est à trouver à partir de ce qui vient d’être dit par l’informateur. » (Kaufmann, 1996, 
p.48). L’enquêteur doit être capable de rebondir, réagir aux réponses de son informateur. 
Toutefois, il doit garder en tête ses attentes et les domaines auxquels il s’intéresse, tout en 
étant ouvert aux éléments qu’il n’a pas pensé. 
Notre choix s’est donc porté sur cette méthode. L’émotionnel, le personnel, les expériences 
vécues nous séduisaient grandement. En posant des questions ouvertes, nous pouvons voir les 
représentations des enseignantes dans certains domaines. Les éléments ressortant en premier 
sont généralement les plus importants pour elles. Leurs propres représentations nous 
intéressaient personnellement. De plus, pour faire partie d’une analyse, les situations vécues 
doivent être comprises par le chercheur. C’est pourquoi le développement, à l’aide 
d’éventuelles relances, est nécessaire. Ce qui nous touchait également était d’être en contact 
direct avec le participant et que chacun se sente concerné. Le contact avec les personnes 
interrogées peut susciter plus d’investissement de ces dernières, car elles font partie de 
personnes choisies. L’entretien compréhensif répondait donc à nos besoins. 
Nous avons décidé d’interroger des enseignants, car notre mémoire à pour but d’aider les 
futurs maîtres et maîtresses dans une situation d’intégration d’enfants sourds ou 
malentendants. Nous recherchions des enseignants intégrant ou ayant intégré des élèves avec 
ce handicap sensoriel. En effet, ce sont les personnes vivant cette situation qui sont le plus à 
même d’identifier les réels besoins et attentes. Sachant que des restrictions sont posées dans le 
cadre du mémoire de la Haute Ecole Pédagogique de Lausanne, nous avons cherché des 
personnes motivées à partager leur expérience. Grâce à des connaissances, nous en avons 
trouvés quatre travaillant dans les degrés nous concernant, soit CIN, CYP1. Afin de compléter 
les apports de ces derniers, nous avons choisi d’interroger une enseignante SPS, ainsi qu’une 
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codeuse. A travers ces deux entrevues, nous tenions à avoir un autre regard vis-à-vis des 
besoins du maître. 
En procédant à nos interviews, nous avons remarqué que l’approche compréhensive est 
intéressante et enrichissante, mais qu’il n’est pas aisé de la mener de manière efficace. En 
effet, lors de notre première entrevue avec une enseignante intégrant un enfant malentendant, 
nous avons suivi notre guide d’entretien sans s’en écarter. Il nous était difficile de réagir et 
faire des relances adéquates. Une certaine peur de ne pas poser toutes les questions et surtout 
une grande nouveauté pour nous ! Nous n’avions effectivement jamais procédé à un tel 
travail.  De plus, notre question de recherche n’était pas encore assez claire dans notre esprit. 
Selon les notes de lecture de O.Maulini (2006) sur les propos de J.-C. Kaufmann, il faut 
« s’approcher de la conversation, du bavardage, mais sans déstructurer la prise 
d’information. ». Dans cet entretien, nous n’avions pas assez d’ouverture dans la structure, 
c’est-à-dire que nous restions figées sur notre canevas et n’exploitions pas les réponses de 
l’enseignante. Par conséquent, il manquait des informations et elles étaient trop éloignées de 
ce que nous recherchions, à savoir les ressources indispensables à l’instituteur. C’est au 
moment de la transcription de l’entretien que nous en avons pris conscience. 
Après avoir pris du recul suite à ce première entrevue, nous avons appréhendé les deux 
suivants différemment. Nous avions à l’esprit la structure, ainsi que nos attentes 
fondamentales, notamment la question de recherche. Nous nous sommes alors centrées sur ce 
qui était dit par nos interlocutrices. Quant à notre canevas, nous l’utilisions, afin de savoir 
quels axes aborder. Nous avons pu voir que c’était plus enrichissant. Ces deux entrevues ont 
été réalisées individuellement. Chacune de nous était seule avec l’enseignante.  
Quant au dernier entretien, nous étions à nouveau ensemble. Nous avons également pris de la 
distance vis-à-vis de notre canevas. De plus, nous étions enrichies des propos des 
enseignantes précédentes et plus sereines car nous savions comment cela allait se dérouler. 
Toutefois, nous étions peut-être trop confiantes et dirigions nos questions afin que les propos 
de la personne interrogée aillent dans le sens des derniers entretiens : « Trop de 
compréhension tue la compréhension, si elle finit par induire ce qu’elle prétend révéler. » 
(notes de lecture, O.Maulini, 2006). 
Suite à ces quatre entrevues, nous avons pu remarquer que c’est lorsque nous étions seules 
que les apports étaient plus conséquents. Nous émettons l’hypothèse que cela vient du fait 
qu’à deux nous nous reposions sur le partenaire pour compléter notre propre compréhension, 
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alors que seules nous sentions la responsabilité de ne rien laisser échapper. Sommes-nous, par 
conséquent, peut-être plus attentives et prêtes à rebondir à chaque réponse de notre 
interlocuteur ? Une seconde hypothèse : l’expérience.  
A la lumière de ces postulats, nous avons fait le choix de mener les entretiens avec la codeuse 
et l’enseignante spécialisée, seules. Les données récoltées que nous considérons comme 
importantes sont mises en avant à la fin de notre analyse. Il est nécessaire de préciser que les 
dires cités sont ceux d’une seule enseignante spécialisée et d’une seule codeuse. Ces 
interviews nous ont permis d’avoir un point de vue différent, celui de spécialistes. 
L’approche compréhensive correspondait aux besoins de notre recherche qui s’intéressait aux 
représentations et aux savoirs pratiques des personnes interrogées. Cependant, il nous 
manquait de l’expérience. Nous pensons effectivement que si nous avions déjà conduit des 
entrevues de type compréhensifs auparavant, nous aurions été plus aptes à rebondir et réagir 
aux réponses reçues,  avec le guide d’entretien comme simple aide. Toutefois, nous avons pris 
beaucoup de plaisir à dialoguer avec les différentes enseignantes et avons pu remarquer une 
évolution positive de notre questionnement. Une recherche enrichissante !  
Une amélioration que nous pouvons constater à travers l’analyse. Pour réaliser cette dernière, 
nous sommes parties de l’analyse individuelle de chaque entretien. Nous avons relevé des 
éléments qui nous paraissaient importants par rapport à notre question de recherche. Puis nous 
les avons mis en lien entre eux, afin d’en extraire des catégories. Huit en sont sorties. Lors de 
l’écriture de l’analyse, nous avons cité les éléments essentiels de chaque entretien afin 
d’étayer les différentes catégories. Cela permet de voir que ces dernières sont bien issues de 
ce que nous avons récolté et non de la théorie. C’est par la suite que nous avons recherché ces 
catégories dans des ouvrages de référence. Malgré le fait que nous ayons écrit la théorie avant 
d’effectuer les entrevues, l’analyse est centrée sur les apports des enseignantes interrogées, 
puis mise en lumière par la partie théorique.  
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5. Présentation et analyse des résultats 
 
Dans cette partie, nous allons présenter nos participantes. Nous allons décrire les différents 
résultats, puis les analyser avec notre théorie, ainsi que d’autres thématiques issues des 
entretiens menés avec la SPS et codeuse. 
 
5.1. Présentation des personnes interrogées 
Entretien 1 : 
La première enseignante interrogée est une enseignante enfantine qui a débuté en 2006. Elle a 
toujours enseigné dans ce degré. A la rentrée 2010, un enfant malentendant a été intégré dans 
sa classe. Il est appareillé, a un implant  cochléaire. L’élève a été au jardin d’enfants de 
l’ECES. Désormais, il est en deuxième année enfantine. Durant l’entretien, nous étions les 
deux présentes. Céline s’est sentie très à l’aise, du fait qu’elle connaissait déjà l’enseignante, 
travaillant dans le même collège qu’elle. Quant à Virginie, la proximité des deux autres 
interlocutrices ne lui a pas permis de s’investir complètement. 
Entretien 2 : 
Le second entretien a été fait avec une enseignante CIN pratiquant depuis huit ans. C’est en 
2009 qu’elle a intégré une enfant malentendante dans sa classe. Avant d’entrer en enfantine, 
cette élève a fait une année de classe à l’ECES. Après deux mois de stage dans sa future 
école, elle a débuté à la rentrée d’août 2009. Sa langue maternelle est le portugais et elle est 
appareillée. Une enseignante chaleureuse et contente de répondre aux questions. Un vrai 
plaisir de partager avec elle. 
Entretien 3 : 
Cette enseignante a une classe de CYP1 depuis son entrée en fonction il y a cinq ans. Celle-ci 
a intégré une élève malentendante pendant le cycle en cours, soit depuis août 2010. La fillette 
est encore dans cette classe. Il s’agit de la même fille que l’enseignante de la deuxième 
entrevue. La maîtresse était ravie de pouvoir répondre aux questions et m’a accueillie 
chaleureusement.  
Entretien 4 : 
Cet entretien s’est déroulé avec une enseignante du CYP1. Elle a accueilli un enfant sourd il y 
a cinq ans (environ 2007-2008). Ses souvenirs étaient donc plus généraux. L’élève était 
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présent environ deux semaines en classe, avant de passer du temps à l’hôpital. Après avoir 
poser l’implant, il est revenu. 
 
5.2. Présentation des résultats et de leur analyse 
Dans cette partie, vous pourrez découvrir une transcription partielle des discours des 
enseignantes. Nous avons fait ce choix pour faciliter la lecture. Cependant, vous retrouverez 
l’ensemble des énoncés dans leur forme complète en annexe (cf. annexe II). 
5.2.1. Rôle de l’enseignant au sein du réseau 
Les résultats 
Le rôle de l’enseignant est différent pour chaque intégration. Cela a été recueilli dans 
notre quatrième entretien : « Mon rôle, on me l’a clairement défini au départ. On ne m’a 
pas demandé de m’investir plus que ça. Oui, de m’adapter face à une situation différente. 
Mais les parents, les enseignants spécialisés ne voulaient surtout pas que j’aie une attitude 
différente face aux autres enfants. Donc mon rôle devait rester constant tout en étant bien 
sûr consciente des capacités et des difficultés de l’élève sourd. On doit être capable de 
s’adapter et de faire en sorte que tout se passe bien. » (E6.4, l7. 531-537). En fonction de ce 
qui a été dit au départ, une position au sein du réseau s’est mise en place : « Mon rôle dans 
ces réseaux, ce n’était pas de les mener. C’était de pouvoir expliquer comment se passait 
l’intégration, comment cet enfant évoluait dans les apprentissages. Mon rôle restait 
purement basique, celui de l’enseignant. » (E.4, l. 539-541). Une enseignante définit son 
rôle au sein des réunions différemment : « Donc c’est nous qui devons faire le bilan et les 
autres se calquent un peu là-dessus. » (E.2, l. 708-709). Ces deux citations montrent bien 
les divers rôles que les enseignants peuvent avoir. 
L’analyse 
Les réseaux cités par les enseignantes commencent avant la rentrée scolaire ou tout au 
début de l’année. C’est pourquoi, nous estimons que la définition des rôles s’entame à ce 
moment-là.  
Nous avons remarqué que les rôles au sein du réseau sont différents selon chaque 
enseignant, mais chacune des personnes interrogées en joue un. Ceci n’est pas spécifique 




à l’accueil d’un enfant sourd ou malentendant, mais à toute groupe qui se met en place. 
C’est en tout cas ce que nous pensons, car chacun doit tenir une place précise si le réseau 
veut être constructif. L’enseignant est amené à se situer. Le fait que le professeur soit 
responsable du bilan ne nous étonne pas, car il est la personne qui voit le plus l’enfant en 
dehors des parents. C’est lui qui peut l’observer dans le groupe classe, lors des activités… 
Certes, les intervenants ont également un rôle important, mais nous pensons qu’il est juste 
que se soit l’enseignant qui débute les réunions, afin que les autres se calquent sur lui.  
D’autre part, nous pensons qu’il est important que le rôle de l’enseignant au sein du réseau 
soit défini rapidement, afin que le professionnel puisse arriver au colloque en toute 
connaissance de cause. C’est une charge importante pour l’enseignant et il doit s’y 
préparer. En effet, c’est sur la base du contenu de son bilan que la séance va se dérouler. 
5.2.2. Attitudes de l’enseignant 
5.2.2.1. Attitude générale vis-à-vis des élèves 
Les résultats 
Comme deux enseignantes le précisent, être présent, soutenir l’élève sourd ou 
malentendant fait partie de l’attitude souhaitée : « Mon rôle c’est de rassurer, de mettre un 
cadre, un cadre rassurant, il sait où il va, il sait où il est, il sait ce qu’il peut faire. » (E.1, l. 
373-374). Autres exemples : E.3, l. 509-511. A cette notion vient s’ajouter la question des 
règles, de l’autorité, comme le dit cette maîtresse: « Ouais je pense que je présente 
l’autorité de l’école et c’est une petite fille qui a envie d’être comme tout le monde, qui a 
envie de bien faire. Du coup le rôle de la maîtresse, c’est celui de donner les ordres et elle 
suit. Je sais qu’avec moi elle ose moins louvoyer qu’avec les autres. » (E.3, l.531-534).  
Quant aux deux autres institutrices, elles disent se comporter de la même manière avec 
chaque enfant : « Mais les parents, les enseignants spécialisés ne voulaient surtout pas que 
j’aie une attitude différente face aux autres enfants » (E.4, l. 533-534).  
L’analyse 
La codeuse estime que le rôle de l’enseignant est, à la base, le même pour tout enfant, 
qu’il soit sourd ou non. Cela en ayant une attention envers l’enfant déficient auditif, 
identique à celle dont il pourrait faire preuve face à un élève montrant une autre difficulté. 
La personne intégrée est considérée au même titre que tout autre enfant qui présente une 
difficulté quelconque.  
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Olivier Maulini dans l’ouvrage “L’école entre autorité et zizanie” (2003) définit un bon 
enseignant comme « un maître “exigeant et impartial”, un maître qui exerce une “juste 
autorité”, sans “abuser de son pouvoir”. Le bon maître, en somme, est compréhensible et 
compréhensif. Il ne renonce pas à ses responsabilités, exerce son autorité, mais n’en abuse 
pas. C’est parce qu’il assume pleinement cette autorité que les élèves s’autorisent à 
apprendre,… » (pp.21-22). Il complète ses propos en précisant que « les règles imposées, 
si elles veulent “faire autorité”, doivent être connues et reconnues par tous.” (p.22). Ces 
apports théoriques montrent, partant du principe que les enseignantes interrogées sont 
compétentes, qu’un cadre a été posé dans toutes les classes même si cela ne ressort pas 
des entretiens. Celui-ci se doit d’être respecté par tous.  
De plus, il a été mis en avant dans nos lectures que ce n’est pas parce que l’enfant intégré 
est sourd « qu’il doit échapper à ses responsabilités d’élève. Dès lors qu’il a pu accéder à 
la pleine connaissance du contrat passé au sein de la classe ou de l’école, il doit pouvoir 
assumer les conséquences de ses actes. » (Beddaï, M. et al., p.51). Il faut, par conséquent, 
être cadrant et ne pas tout laisser passer à l’élève, parce qu’il est sourd ou malentendant. 
5.2.2.2. Développer l’autonomie 
Les résultats 
Nous pouvons voir que les enseignantes CIN parlent de l’importance de l’autonomie : « Il 
a aussi besoin d’autonomie, de ne pas toujours faire avec quelqu’un à côté de lui. Donc les 
moments où il est tout seul, c’est super aussi, parce qu’il réalise qu’il faut se débrouiller. » 
(E.1, l. 353-355), « Il y a des moments où on se dit, ben là on va plus coacher et d’autres 
où on laisse aller, comme les autres et on verra bien comment elle se débrouille » (E.2, l. 
714-716). Selon l’enseignante 1, les rituels favorisent également cet apprentissage (E.1, l. 
65-69).  
L’analyse 
Nous pensons que l’un des objectifs de l’école est d’amener les élèves à l’autonomie. 
L’importance de celle-ci a été mise en avant dans notre partie théorique. En effet, 
l’ouvrage « Scolariser les élèves sourds ou malentendants » explique que l’école n’est pas 
là que pour permettre d’acquérir des savoirs académiques, mais également pour se 
construire un mode de vie en collectivité. Il est alors important pour tout élève, de pouvoir 
« réfléchir, se tromper, faire des choix, en toute autonomie » (p.49). Laisser, certaines 
fois, l’enfant se débrouiller seul, comme les locutrices 1 et 2 le font, est donc positif. Cela 
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permet à la personne intégrée de s’introduire dans l’indépendance. Pour développer 
l’autonomie de son élève, le professeur devrait adopter un rôle actif en l’aidant de diverses 
manières : planification de sa journée/sa semaine, proposition, outils (calendrier avec 
photos des intervenants), questionnement sur ce qu’il va faire (Beddaï, M. et al., 2009). 
Grâce aux rituels, le jeune peut se situer dans la vie de la classe sans trop de difficulté. Par 
ce biais il accède à une sorte d’autonomie.  
Alain Muller va dans le sens de notre hypothèse d’un objectif d’autonomie par l’école car 
« éduquer et instruire c’est d’une certaine manière tenter de former quelqu’un à être 
autonome. » (2003, p.65). Selon la déclaration de la CIIP sur les finalités et objectifs 
éducatifs de l’Ecole publique (1999), l’école se doit de préparer les enfants à la vie active 
de citoyen. Nous pouvons dire qu’ « Aujourd’hui, l’autonomie paraît à la fois comme un 
facteur d’émancipation et d’accomplissement de soi et comme un facteur d’intégration 
dans le monde économique et social. » (Bourreau, J.-P. et Sanchez, M. 2007). C’est 
pourquoi, nous estimons que le développement de l’autonomie est primordial.  
La codeuse interrogée explique que son rôle est de transcrire le message de manière 
adaptée et simultanée afin que l’enfant puisse interagir directement et avoir l’information 
en même temps que le reste de la classe. Elle ajoute que son rôle est également d’amener 
l’élève à l’autonomie, car avec une compréhension directe de ce qui se passe, celui-ci peut 
mieux s’investir : « Un rôle qui vise à leur autonomie. C’est-à-dire qu’on est vraiment la 
personne qui retransmet le message des enseignants et des camarades ». Elle relève le 
paradoxe d’avoir besoin du code pour être autonome. Pour gagner en autonomie face aux 
situations, l’élève devient comme dépendant de ce dernier. 
5.2.2.3. Poser les exigences, les objectifs 
Les résultats 
Une enseignante parle de poser les objectifs : « Du coup je représente quand même celle 
qui pose les exigences minimum. Je veux que tu fasses ça, ça et ça. Je pense que je suis 
celle qui lui met le plus d’objectifs. Dans le sens où je lui dis : ça je ne suis pas d’accord. 
Je lui mets des échéances. Je sais qu’elle a besoin de structure. » (E.3, l. 494-499).  
L’analyse 
Dans l’entretien 3, l’enseignante relève qu’elle posait des objectifs. Nos recherches 
préalables, n’abordaient pas ce sujet. Le temps a disposition ne nous permettait pas de 
réaliser des nouvelles recherches. Toutefois, de par notre expérience et notre parcours à la 
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Haute Ecole Pédagogique, nous pouvons dire que chaque maître a cette affectation. Avant 
tout enseignement, nous nous devons de poser un ou plusieurs objectifs en lien avec la 
séquence. C’est de cette manière que les élèves avancent en ayant un but et en se sentant 
en sécurité ! Ils peuvent ainsi se situer face aux attentes de l’enseignant.  
5.2.2.4. Vérifier la compréhension 
Les résultats 
A la lumière des différents entretiens, nous émettons l’hypothèse que le problème peut 
être que l’élève fasse sans comprendre, comme une habitude : « Parce qu’elle est très 
douée pour faire semblant d’y arriver et au final, on ne se rend pas bien compte que ça ne 
joue pas. Il faut reprendre. » (E.3, 557-558). Soutenir et vérifier la compréhension apparaît 
alors comme un élément nécessaire: « Je pense qu’on va plus être derrière elle, tout 
simplement pour voir si elle a compris ce qu’il fallait faire. C’est vrai qu’on va plus lui 
demander si elle a compris» (E.2, l. 88-90). Autres exemples : E.2, l. 590 et E.1, l. 373-
374. L’entrevue 3 met également en lumière le fait que la vérification de la 
compréhension est importante, tout en ajoutant un bémol : « Parce que là des fois, j’ai 
l’impression qu’elle doit suivre, mais qu’il y a des choses, des explications qui passent à 
côté. C’est bien qu’elle ait des moments où elle est en individuel avec quelqu’un pour 
qu’on vérifie si elle est au clair ou pas. » (E.3, l. 554-557). La professeure vérifie la 
compréhension de l’élève par l’intermédiaire de ses collègues.  
L’analyse 
Dans notre théorie, nous avons pu voir qu’il était important de vérifier la compréhension, 
en demandant à l’élève, par exemple, de reformuler (Grognuz, A., 2011). Cet élément se 
retrouve dans nos entretiens. Pour favoriser la compréhension, il est nécessaire de veiller à 
son articulation, à parler clairement et naturellement. Comme expliqué précédemment, ces 
attentions particulaires offrent à l’élève des meilleures conditions.  
La codeuse peut être une aide non négligeable dans la vérification de la compréhension. 
Son rôle étant de transmettre le message de manière accessible, l’enfant a plus de clés en 
main : « C’est nous qui gérons l’accès au message. Où on en est, est-ce que la consigne a 
été comprise. On vérifie si l’élève est bien parti par rapport à la consigne ❲〔…❳〕 on 
l’encourage à redemander à l’enseignant. ». Dans l’optique d’autonomie, il est nécessaire 
de stimuler ce comportement même lorsque la codeuse est absente. Le maître doit ce 
charger de cette tâche. 
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5.2.3. La motivation 
Les résultats 
Un point commun à chaque institutrice est l’envie d’intégrer : « …c’est vrai que moi ça 
faisait un moment que je voulais un enfant malentendant, … » (E.1, l. 94-95), « J’aime la 
diversité. Et si j’ai choisi d’être enseignante c’est aussi pour ces enfants là qui ont des 
difficultés. » (E.4, l. 151-152). Dans l’entretien 2, elle dit que sans cette envie, nous 
n’avançons pas : « Un minimum d’envie de l’enseignante. Je pense que sans ça, on n’y 
arrive pas » (E.2, l. 599-600). Deux d’entre elles définissent l’intégration comme un défi, 
un challenge : « C’est aussi une challenge de se creuser un peu le cerveau.» (E.4, l. 153-
154). Autre exemple : E.3, l. 149-150. 
L’analyse 
Nous n’avons pas trouvé d’ouvrages spécifiant l’importance de la motivation de 
l’enseignant, car la plupart parlent de celle de l’élève. Toutefois, nous pensons que sans 
cela, il est difficile d’intégrer. Cet acte demande beaucoup d’investissement de la part du 
professionnel, c’est pourquoi ce dernier doit avoir envie. « Sans cette envie, nous 
n’avançons pas » (E.2, l. 599-600). Une phrase qui nous fait écho. Pour nous, la 
motivation et l’envie sont capitales !  
La codeuse pense qu’il est nécessaire que le maître titulaire ait l’envie d’accueillir l’enfant 
sourd comme tout autre élève.  
5.2.4. Préparations 
Les résultats 
Afin de se préparer, chaque enseignante s’est renseignée (E.2, l. 113-116, 232), (E.3, l. 
101-102), (E.4, l. 180-190). Dans l’entretien 1, elle cite cet élément comme l’un des huit 
essentiels à une intégration : «  Je pense que se renseigner sur son handicap, sa façon de 
communiquer, c’est bien. Savoir avec quoi l’enfant vit au quotidien. » (E.1, l. 290-292). 
Nous avons ressenti, lors des entrevues, que pour les institutrices CYP1, leurs collègues 
CIN étaient une ressource : « L’enseignante CIN m’avait déjà avertie de tout ce qui avait 
été mis en place pour l’enfant. La communication claire et précise. C’est une chance 
aussi. » (E.4, l. 166-168). Ces informations préalables donnaient, selon ces dernières, un 
élan de motivation (E.3, l. 393-400), (E.4, l. 202-209), ou alors d’angoisse : « Ce que je 
redoutais le plus, c’était la maîtresse SPS. » (E.3, l. 395).  
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C’est lors des réseaux organisés avec chaque intervenant, que les enseignantes CYP1 ont 
eu des informations des collègues CIN. Ces séances nous paraissent utiles. C’est lors de 
celles–ci que la rencontre avec les personnes entourant l’enfant déficient auditif peut se 
concrétiser. « On a eu un réseau avant l’été. J’ai pu faire connaissance avec la maman, 
avec les spécialistes qui ont entouré l’élève. » (E.2, l. 111-112), « C’est un avantage et je 
trouve bien d’avoir pu planifier tout avant la rentrée scolaire. On savait déjà qui viendrait, 
combien de fois, à quelle fréquence, etc. » (E.1, l. 296-299). Autres exemples : E.2, l. 673-
676, E.3, l. 69-71. Dans deux interviews, nous relevons qu’une visite préalable a eu lieu, 
ce qui a permis, selon les enseignantes, de préparer l’élève : « On s’est vu avant la rentrée, 
avec la maman et l’enfant. Ils sont venus en classe, se présenter et voir tous les différents 
ateliers qu’il y avait, comment ça se passe, pour avoir un peu d’avance sur les autres. » 
(E.1, l. 112-115). Autres exemples : E.4, l. 133-135. La proximité a les mêmes effets 
d’après l’entretien 3 : « Je pense que ça aide parce qu’en surveillant la récré, on lie le 
contact, en faisant une sortie. Je pense que ça aide du point de vue de la relation. » (E.3, l. 
60-64). Elles ajoutent que la proximité favorise l’intégration, tel que nous pouvons le voir 
dans les entretiens 2 et 4 « C’est une fille du quartier, donc elle connaissait pas mal de 
personnes. Ça l’aidait pas mal. Elle n’était pas complètement perdue. » (E.2, l. 242-244). 
Autre exemple : E.4, l. 311-314. 
L’analyse 
Lors de nos entretiens, nous avons pu voir que chaque enseignante s’est renseignée avant 
d’accueillir l’élève sourd ou malentendant. Point important avant toute intégration. La 
théorie nous montre effectivement que tous les intervenants devraient se rencontrer avant 
la première journée. Le but est de se renseigner, afin de préparer l’accueil de l’enfant 
(Beddaï M. et al., 2009, p.54). Pour cela, différents moyens d’informations existent. 
Certaines brochures sont données au maître titulaire de la classe par des spécialistes. En 
effet, la codeuse transmet généralement la brochure de la Fondation Acapella : « Un élève 
sourd dans votre classe ». Cet écrit donne des éclaircissements basiques sur l’intégration 
d’enfants sourds ou malentendants, en s’intéressant principalement au langage complété 
parlé. L’enseignant spécialisé, quant à lui, transmet une brochure de l’Ecole Cantonale des 
enfants sourds (ECES) : « Audition et surdité, Informations pour les enseignants ». Cette 
dernière parle également de l’intégration des enfants sourds. Toutefois, elle donne plus 
d’informations techniques et propose des adresses en fonction de la demande (recherche 
d’interprète en LSF, codeur LPC, informations sur les sourds, malentendants, etc.). Des 
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formations continues sont également possibles à la Haute Ecole Pédagogique du canton de 
Vaud: 
- la singularité des élèves sourds et malentendants (PS 1014, catalogue de la formation 
continue 2011-2012, p.243) 
- accompagnement à l’accueil d’un enfant sourd ou malentendant en classe (PS 1015, 
catalogue de la formation continue 2011-2012, p.244) 
Les deux cours ont les mêmes intentions. Ces formations continues expliquent les 
incidences de la surdité précoce sur le développement de l’enfant sourd et sur son 
environnement. Des questions du type : Comment l’enfant sourd accède-t-il aux 
informations? Comment développe-t-il son langage et ses compétences linguistiques? 
Comment l’élève sourd gère-t-il son attention, sa relation aux apprentissages ? Pour 
l’enseignant : quelle attitude adopter, quelles adaptations pédagogiques mettre en œuvre? 
La différence : la première des formations est un cours magistral, tandis que l’autre est un 
accompagnement individualisé. 
Les enseignants spécialisés collaborent avec le titulaire de classe, ainsi que les parents et 
les professionnels entourant l’élève. Ces spécialistes ont des connaissances plus 
spécifiques et sont là pour répondre aux questions de l’enseignant. Nous en déduisons 
qu’il en est de même pour les interprètes et les intervenants pédago-thérapeutiques qui 
ont, eux aussi, des grandes connaissances sur la surdité, l’intégration, et/ou l’enfant. 
5.2.5. Travail sur la tolérance 
Les résultats 
Toutes les enseignantes interrogées ont aménagé un temps, afin de présenter la surdité et 
en discuter avec la classe. Ce moment était animé en début d’année par la SPS : « Au 
début du stage, au début de la première enfantine et au début de la deuxième, chaque 
année pour les nouveaux, elle ❲〔l’enseignante spécialisée❳〕 refaisait un petit atelier pour 
expliquer pourquoi elle était sourde, qu’est-ce qu’il y a qui ne fonctionnait pas dans 
l’oreille.  » (E.2, l. 247-253). Autres exemples : E.1, l. 46-48, E.3, l. 239-244, E.4, l. 283-
286. Les enseignantes du CIN ont lu des histoires pour aborder le thème de la surdité de 
manière ludique: «  des histoires avec des enfants sourds dedans. Déjà rien que pour leur 
dire : ce n’est pas parce qu’elle est malentendante qu’il ne faut pas la prendre. Parfois, ils 
sont vite assez méchants entre eux ! » (E.2, l. 234-237). Une manière de faire comprendre 
aux camarades le handicap de l’élève, afin qu’ils se respectent.  
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Nous avons également constaté que deux maitresses abordent le thème de la tolérance : 
« Ouais, elle est super intégrée. Ils (ses camarades de classe) ne voient pas la différence. 
Au contraire, ils sont tout content de donner un coup de main. Ils vont toujours lui donner 
conseil gentiment. Ils ne vont jamais lui crier dessus parce qu’elle n’a pas compris. » (E.3, 
l. 382-384). Autre exemple : E.2, l. 293-294. L’une des personnes interrogées précise 
qu’elle a mis en place une règle de vie pour tous, interdisant les moqueries (E.3, l. 423-
435). Selon l’enseignante 2, il est important que l’enfant se sente bien dans sa classe, 
élément qui, selon nous, peut être favorisé par le climat de classe : « Il faut que l’élève se 
sente bien, que les autres soient agréables aussi, que ça se passe bien avec les autres 
élèves. » (E.2, l. 544-545), « Il faut que ce soit un plaisir pour elle de venir à l’école, pour 
les autres aussi. » (E.2, l. 693-694). Autre exemple : E.4, l. 21-22.  
L’analyse 
La tolérance fait partie des finalités et objectifs éducatifs de l’Ecole publique (Déclaration 
du 18 novembre 1999 de la CIIP). La troisième mission éducative que l’enseignante doit 
remplir est : Développer l’esprit de tolérance et de coopération ainsi que les sens de la 
solidarité chez les élèves. 
Le professeur ne doit toutefois pas simplement tolérer l’enfant, car « l’intégration scolaire 
nécessite plus qu’un simple accueil physique de l’enfant handicapé » (J.-M. Gillig, p.154). 
Les intervenants ne peuvent pas accueillir l’élève de manière indifférente. Toute 
intégration demande de l’investissement et d’après les citations précédentes, et notre 
propre réflexion, il ne suffit pas de tolérer, il faut également adapter. 
Les compétences et la différence du jeune intégré doivent être reconnues par le groupe 
classe (Beddaï M. et al., 2009, p.52). Pour cela, chaque titulaire a, en collaboration avec la 
SPS, pris du temps pour expliquer l’handicap de l’élève à ses camarades (Louis, J.-M. & 
Ramond, F., 2006, p.149). Cela est nécessaire, car cette discussion autour du handicap 
permet d’instaurer un dialogue et de responsabiliser les autres enfants (aide matérielle, 
collaboration, tutorat), (p.149). Nous pensons que grâce à ces interventions, les camarades 
peuvent découvrir ce qu’est la surdité et comprendre quelque peu ce que vit leur ami en 
question.  
« Le truc qu’il y aurait en plus c’est vraiment de rendre attentif les autres élèves à ce souci 
de surdité. C’est un point délicat dans l’intégration ». La codeuse insiste sur l’importance 
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de la présence de l’enseignant dans la dynamique de classe. Ne pas agir dans les extrêmes, 
mais initier l’intégration sociale. 
5.2.6. Taille et composition de la classe 
Les résultats 
Trois enseignantes sur quatre sont persuadées que le nombre d’élèves, ainsi que la 
multitude de difficultés particulières ont une incidence sur l’intégration : « Si on l’a toute 
seule ❲〔l’élève sourde❳〕, oui, c’est correct ! Mais plusieurs ❲〔élèves en difficulté❳〕 je pense que 
c’est difficile. » (E.2, l. 658-667). Autres exemples : E.3, l. 548-554, 561-568, 571-573, 
E.4, l. 520-528.  
L’analyse 
Dans nos recherches bibliographiques nous n’avons trouvé aucun élément abordant  la 
taille et la composition d’une classe intégrant un enfant sourd ou malentendant. 
Cependant, ce point ressort de tous nos entretiens. Nous estimons qu’il est important de 
prendre ce facteur en compte. Effectivement, l’intégration avec un nombre d’élèves limité 
permettra à l’enseignant de consacrer plus de temps et d’énergie aux difficultés présentes.  
La codeuse stipule que l’instituteur ne peut pas observer toutes les difficultés ou les 
stratégies de l’élève sourd en ayant 25 autres dans sa classe. Il y arriverait dans un certain 
contexte : « S’il était seul avec l’enfant, il remarquerait tout de suite. Mais en ayant 25 
élèves au minimum dans une classe, c’est un peu difficile ».  L’enseignante spécialisée dit 
de même : « Tout ne peut pas être sur l’enseignante titulaire, il n’y a pas que mon élève, 
mais toute une classe. » 
5.2.7. Stratégies de l’élève et attitudes face au travail 
Les résultats 
Les ressources de l’élève déficient auditif qui ressortent dans les quatre entretiens 
sont l’adaptation par mimétisme (et l’observation que cela demande) ainsi que 
l’investissement. « Elle fonctionne tellement par mimétisme et ce genre de choses que 
quand on dit : « Sortez le classeur bleu. ». Elle va le sortir en même temps que les autres, 
parce qu’elle voit il y a trois enfants qui le font. Pour ça, elle est très facile. S’il y a des 
choses qu’elle n’a pas comprises, elle ne va pas venir me dire “J’ai pas compris”. Elle va 
regarder ce qui se passe autour tac-tac-tac. » (E.3, l. 82-90). Autres exemples : E.3, l. 23-
26, E.1, l. 17-18, E.2, l. 56-60, E.4, l. 93-95.  
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Le travail par imitation est une stratégie pour palier à son handicap : « Ouais elle a de 
supers bonnes stratégies pour cacher son handicap. Ça veut dire qu’elle passera par des 
chemins incroyables qui feront que si on ignore qu’elle est malentendante, en la regardant 
comme ça dans la classe, on ne verra pas la différence. » (E.3, l. 95-98). Il est toutefois 
mis en avant dans un entretien qu’il y a un risque de passer à côté des apprentissages : 
« Alors après c’est aussi un piège parce qu’il y a des choses qu’elle ne pourrait avoir pas 
du tout comprises et elle fait tout juste parce qu’elle a regardé devant, chez le voisin. Il lui 
faut très peu de temps pour avoir la bonne réponse. » (E.3, l. 90-93). Autre exemple : E.3, 
l.109-111.  
Les élèves sont décrits comme des enfants investis, fonceurs et qui ont envie de bien faire 
dans trois entretiens : « C’est un enfant qui est très curieux. Il a envie d’apprendre, 
d’avancer. » (E.1, l. 163- 164). Autres exemples : E.1, l. 16-18, E.2, l.  271-273, 586, E.3, 
l. 156-157, 446-447. Un élément négatif sortit des classes de CIN : l’élève en question se 
retire rapidement devant une difficulté malgré son côté battant : « C’est vrai qu’elle est 
assez investie, mais par contre quand il y a de la difficulté, c’était plus difficile. Il fallait 
motiver. Il fallait coacher. Parce que là, ça la mettait en face de son handicap ! » (E.2, l. 
586-592). Autre exemple : (E.1, l. 61-64). L’enseignante suppose que ce comportement 
peut être une manière d’éviter son handicap. Pour nous, ceci peut être mis en lien avec 
l’évitement face aux difficultés scolaires dont la maitresse CYP1 parle : « Par contre, si 
elle peut trainasser au possible, à colorier un truc plutôt que de passer à la partie où il faut 
un peu lire, ça ne l’embêtera pas de trainasser vingt minutes, une demi-heure sur un petit 
coloriage plutôt que d’être à la lecture. » (E.3, l. 502-505).  
L’analyse 
A la lumière de ces paroles, nous pouvons constater que les institutrices ont un discours 
paradoxal concernant leur élève. Elles mettent en avant sa motivation face au travail et sa 
curiosité, tout en relatant des moments de fuite face à la tâche. Elles l’expliquent 
cependant par la quantité d’investissement demandé. L’enfant intégré doit, en plus de la 
tâche, s’appliquer d’avantage à la compréhension à cause de son handicap. L’évitement 
présenté dans les entrevues survient lorsqu’une difficulté apparaît. Pour nous, cela n’est 
pas une caractéristique du jeune sourd ou malentendant, mais plutôt de tout enfant. Qui 
n’a jamais cherché à éviter ses lacunes, ses points faibles ? Nous estimons que c’est un 
comportement tout à fait normal et humain.  
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Les maîtresses présentent le mimétisme comme aide. Nous pensons effectivement que 
cette attitude permet de palier partiellement au handicap. Cependant, aucune de nos 
lectures n’ont abordé cette particularité. 
5.2.8. L’apprentissage de la lecture 
Les résultats 
Quant aux apprentissages, nous avons pu remarquer une constante. Tous les enfants 
présentent des difficultés au niveau du français, principalement de lecture et d’association 
entre lettres et sons « Tout ce qui est lecture, c’est le gros point faible. Elle entend déjà pas 
mal de sons. Après, il y a vraiment un réel blocage au niveau de la lecture. » (E.3, l. 38-
40), « Elle suit un programme complètement spécialisé en français. Actuellement, en 
milieu de deuxième primaire, tous mes élèves lisent des textes. Elle ne lit pas encore des 
phrases. » (E.3, l. 130-132). Autres exemples : E.3, l. 227-229, E.1, l. 164-165, E.2, l. 479-
486. La lecture est présente dans toutes les disciplines, c’est pourquoi il faut être attentif à 
cette lacune. Ainsi, nous relevons des entretiens qu’il est nécessaire de vérifier la 
compréhension et de donner plus d’informations et de temps : « On ne va pas du tout lui 
demander de lire le problème, on va le lui lire et elle a pas mal de difficultés de 
compréhension. On va donc l’imager, l’illustrer, l’expliquer, enfin donner plus 
d’informations. Elle a besoin de beaucoup plus de temps, alors je lui donne plus de temps 
qu’aux autres. » (E.3, l. 136-140). 
L’analyse 
Le langage est un point délicat pour l’enfant sourd (Cosson, M. C. & François, J., 2007, 
p.11), car « l’ouïe est le sens qui permet la construction du langage » (Grognuz, A., 2011, 
p.15). L’apparition dans nos entretiens des difficultés en lecture vécues par les élèves 
intégrés ne nous a pas étonnées. En effet, si l’enfant sourd ou malentendant a des 
difficultés dans le langage, nous en concluons qu’il en a forcément en lecture. Cette 
conclusion est appuyée par un élément issu de l’ouvrage collectif « Scolariser les élèves 
sourds ou malentendants » (Beddaï M. et al., 2009, p.40). Tout apprentissage de la lecture 
ne peut être débuté véritablement si le jeune n’a pas suffisamment acquis de compétences 
langagières (français ou LSF) et si peu d’occasions lui ont été données pour communiquer 
avec cette dernière. L’enseignante spécialisée interrogée a également appuyé le fait que 
l’apprentissage de la lecture est difficile pour les enfants avec une déficience auditive. 
D’après ses dires, ils apprennent à parler plus tard et ils ne perçoivent pas tous les sons. 
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C’est alors plus long pour ces élèves de mettre en place la lecture. De surcroît, ils ont 
davantage de lien à effectuer que leur camarade. Lorsqu’ils voient de nouveaux mots, les 
enfants sourds ou malentendants ne peuvent pas les deviner en déchiffrant. La SPS relève 
que l’acquisition du langage dépend du type de surdité, de la langue parlée à la maison, de 
la situation familiale. De grandes différences peuvent être observées. 
La codeuse explique les difficultés de lecture en lien avec l’image auditive qui n’existe 
pas chez l’élève sourd : « C’est beaucoup plus compliqué de faire le lien en r o b e et puis 
de voir une robe devant soit que r o b e et d’entendre “robe” ». 
Pour palier à cette difficulté, il faut premièrement permettre à l’élève de communiquer au 
mieux et le plus souvent possible dans sa langue. Afin d’obtenir une progression de 
l’élève sourd, il ne faut jamais oublier les éléments aidant ce dernier : aides techniques, 
mais également placement de l’interlocuteur, articulation, aides pour développer le 
langage, montrer concrètement les choses, vérifier sa compréhension, donner des repères 
visuels, etc. (Grognuz, A., 2011).  
En annexe (annexe IV), vous pouvez trouver un document listant les ouvrages que nous 
avons trouvé intéressants et utiles sur l’apprentissage de la lecture (ou plus généralement 
du français). 
5.2.9. Aménagements du travail en classe 
Les résultats 
Selon nos lectures (cf. analyse), donner du temps fait partie des aménagements 
pédagogiques à mettre en place pour intégrer un enfant sourd ou malentendant. 
L’enseignante 3 dit également qu’il faut penser à partir des compétences de l’élève afin 
qu’il se sente valorisé et pas continuellement en situation d’échec : « On travaille 
beaucoup en fonction d’où elle est » (E.3, l.167-168), « Je choisis des choses qu’elle peut 
faire pour participer au groupe sans qu’elle aie l’impression qu’il y a des choses qu’elle 
est incapable de réaliser. Après, chacun a un rôle ! Ils ont tous des rôles différents. A elle, 
je lui donne toujours un rôle où je suis sûre qu’elle peut y arriver (E.3, l. 271-274). Autre 
exemple : E.2, l. 302. Dans trois entrevues, nos interlocutrices spécifient qu’elles 
travaillent en fonction des intervenants en classe. C’est-à-dire que si la SPS est présente 
dans la classe CIN, par exemple, le travail sera plus basé scolaire et quand personne n’est 
présent, ils feront des ateliers libres (E.2, l. 335-339). Nous pouvons encore plus observer 
cela dans les entretiens CYP1 : « Quand le codeuse vient, moi je fais la méthodologie de 
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lecture. Comme ça, par exemple, elle lui code l’histoire. Comme elle a envie de 
comprendre l’histoire, elle est obligée de suivre le code. On essaye de trouver des trucs 
comme ça pour ne pas que ce soit rébarbatif et puis que ce soit purement un travail de 
code pendant deux périodes. » (E.3, l. 184-189). Autre exemple : E.4, l. 455-456. Une des 
titulaires de classe précise qu’il est important de donner des consignes dans le calme : 
« Certes, nous faisons cela dans chaque classe, mais il faut encore plus y faire attention 
avec un enfant sourd ou malentendant. » (E.4, l. 330-334). 
L’analyse 
Les éléments concernant les aménagements en classe, provenant de nos interviews sont 
les suivants : donner du temps à l’élève, partir de ses compétences afin de le valoriser, 
travailler en fonction de l’intervenant qui est en classe et donner les consignes dans une 
ambiance calme. L’enfant avec un handicap sensoriel a besoin de plus de temps pour 
réaliser certaines activités. Chaque personne est différente, il faut donc prendre en compte 
sa spécificité afin d’adapter les moyens pour favoriser les apprentissages. Le but étant que 
chaque élève puisse apprendre dans les conditions qui lui conviennent le mieux 
(Raymond, H., 1989, p.47). Il faut alors partir des compétences de l’enfant intégré et 
adapter. Comme mis en avant dans le point 3.4.3 (différenciation pédagogique) de notre 
théorie, des outils d’aide personnalisée sont recommandés, ainsi que l’adaptation des 
supports (simplification du texte, illustration). Des éléments qui permettent à l’enfant 
d’entrer plus facilement dans la tâche. Si aucune adaptation n’est faite, le jeune intégré 
peut développer « un sentiment d’infériorité et d’insécurité, ayant peur de ne pas avoir à 
sa disposition toutes les informations indispensables à la réalisation de la tâche qui lui est 
demandée. » (Beddaï, M. et al., 2009, p.51).  A travers cette citation, nous comprenons 
que la sécurité est importante, qu’elle soit physique ou en lien avec son groupe classe. 
L’enfant avec une déficience auditive doit se sentir à l’aise. Pour cela, il doit pouvoir 
compter sur les personnes qui l’entourent, dont l’enseignant qui anticipe, l’aide, lui offre 
des compléments d’informations… (p.51). Chaque élève a besoin de réussir et donc de se 
sentir valorisé. Valoriser c’est « élaborer un cadre qui tire l’élève vers le haut ; c’est 
changer l’image que l’élève a de lui et de son travail ; c’est changer le regard des autres 
(camarades et enseignants) sur la difficulté. » (Bruère V., 2007). 
En réalisant des liens entre nos éléments théoriques et nos entretiens, nous pensons qu’il 
est important de travailler en fonction de l’intervenant qui est en classe. Les  enseignantes 
CYP1 en particulier ont mis cet élément en avant. Sachant que les interprètes, par 
 44 
exemple, sont là pour traduire les paroles du maître, il est préférable de profiter de leur 
présence lors de moments collectifs ou tout autre séance à plusieurs. Quant à la SPS 
interrogée, elle nous dit qu’elle est là : « pour reprendre certains sujets avec l’élève en 
individuel, dans un endroit calme, ou alors pour anticiper un thème ou autres pour 
permettre à l’élève de suivre, de mieux comprendre. » 
La vérification de la compréhension entre également dans les aménagements du travail en 
classe. Les conditions ambiantes de la classe aussi car si, par exemple, les consignes sont 
données dans le bruit, l’élève sourd n’entendra pas tout le message. Il en est de même 
lorsque deux personnes parlent simultanément. 
5.2.10. Aménagements spatiaux 
Les résultats 
Diverses choses ont été mises en place pour aménager l’espace. Les enseignantes ont pris 
en compte le fait que les personnes déficientes auditives utilisent la lecture labiale, le 
micro, la parole, ainsi que le codage LPC pour communiquer avec l’ensemble des 
partenaires. Nous avons remarqué que chaque maitresse place l’élève en face d’elle ou de 
manière à ce qu’il voie ses camarades, afin qu’il puisse utiliser la lecture labiale pour 
compléter la compréhension : « Alors moi, j’avais un appareil aussi après parce qu’il avait 
l’implant. Donc effectivement, je devais me placer toujours de manière stratégique pour 
qu’il puisse lire sur mes lèvres et puis utiliser l’implant avec l’appareil que j’avais autour 
de mon cou. » (E.3, l. 35-38). Autres exemples : E.1, l. 173-175, E.3, l. 256-258, 370-374, 
E.4, l. 322-327. Une professeure stipule que l’emplacement de l’élève sourd aura une 
incidence sur le contact avec la codeuse et la SPS : « Installer celui-ci devant et dans une 
extrémité facilite l’accès à la lecture labiale et permet un espace suffisant et proche pour 
les intervenants. »  (E.3, l. 278-283). En collectif, la place de l’élève est également 
important : « Dans les collectifs, on la mettait en face, histoire qu’elle ne soit  pas tordue 
pour me regarder. Il faut qu’elle puisse vraiment lire sur les lèvres. » (E.2, lignes 311-
313). Autre exemple : E.4, l. 337-341. 
L’analyse 
Ce que les personnes interrogées ont cité comme aménagements spatiaux concerne le 
placement de l’élève, mais également d’elles-mêmes. Cela a été étudié dans notre théorie. 
En effet, il est important, selon Anne Grognuz (2001) que : 
- l’élève soit placé dos à la lumière et que l’enseignant soit lui-même bien visible. 
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- que tout interlocuteur se place face à l’élève et se rapproche. 
Il est important d’être en face de l’enfant de manière à ce qu’il puisse bien voir notre 
bouche et que la lecture labiale ne soit pas lésée. Le contact visuel est également 
important, car les mimiques et les gestes donnent des informations complémentaires et 
utiles. 
5.2.11. La collaboration avec les intervenants 
Les résultats 
Les aménagements cités ci-dessus peuvent être amenés par la SPS ou les autres 
intervenants. Lorsqu’un enfant sourd ou malentendant est intégré dans une classe, des 
professionnels sont presque toujours présents. Ces derniers sont là pour aider l’élève, une 
attente de collaboration est donc, selon nous, sous-entendue. Pour rendre réponse de 
manière positive à celle-ci, différents éléments sont à considérer.  
Tout d’abord, un aspect qui semble apparaître souvent est le feeling. En effet, nous 
pouvons voir que dans les entretiens 2 et 3, les enseignantes ne s’entendaient pas bien 
avec leur SPS : « Avec la maitresse SPS, c’est plus difficile, mais pour une question de 
feeling. J’ai un peu de peine. C’est quelqu’un qui prend beaucoup de place. Et c’est vrai 
que ce n’est pas toujours facile. On n’a pas toujours la même vision de ce qui doit être 
fait, comment ça doit être fait… On reste polies, mais ce n’est pas une vraie 
collaboration. » (E.3, l. 314-331). Autres exemples : E.2, l. 147-156, 565-566. Dans ces 
extraits, nous pouvons voir que l’entente avec la SPS est mauvaise. Cela entrave la 
collaboration et, par conséquent, il est difficile de poser des objectifs pour l’élève, comme 
le dit l’interlocutrice 3 : « Vous avez quand même posé des objectifs personnels, juste 
pour elle, pour la fin du cycle avec la SPS, les parents ? – C’est ça un peu le problème, on 
n’est pas tout à fait d’accord entre la SPS et moi. Je trouve qu’il faudrait quand même 
fixer un minimum d’objectifs (que faire pour la troisième primaire). Je trouve que pour 
cette fin d’année, il faudrait qu’elle arrive à lire des petites phrases vraiment toute seule. 
Mais, on n’en est pas encore là. On n’a pas d’objectifs posés. » (E.3, l. 469-482).   
En suite, les personnes interrogées ont relevé des collaborations plus efficaces : « Avec la 
codeuse par contre, oui. Là c’est très facile. C’est quelqu’un avec qui je m’entends bien. 
Mais après c’est une question de feeling. Donc je m’entends très bien avec elle. C’est vrai 
qu’elle est très ouverte. Elle va prendre des initiatives, elle va aussi regarder ce qui se 
passe. » (E.3, l. 331-337). Autres exemples : E.1, l. 131-136, E.2, l. 136-143, E.4, l. 96-
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124. Une des quatre enseignantes a beaucoup apprécié le fait que la codeuse lui ait 
demandé ses propres ressentis : « C’est la première (la codeuse) qui m’a demandé : 
“Comment prenez-vous la chose, le fait que je vienne ? Qu’est-ce que ça vous fait, est-ce 
que ça vous va ou ça ne vous va pas ? ”. J’ai trouvé chouette qu’on me le demande, qu’on 
se dise que la maîtresse a un avis finalement. Et avec la codeuse ça c’est super bien passé, 
c’était vraiment chouette… » (E.2, l. 136-143). Nous avons eu l’impression en nous 
entretenant avec les différentes maîtresses, que l’acte d’aller vers elles pouvait favoriser la 
collaboration : « Mais c’est sûr que j’ai été bien entourée et qu’il y avait une bonne 
communication. On a pris du temps. Elles ont pris du temps pour moi donc c’était 
vraiment… On était une bonne équipe. » (E.4, l. 369-372). Certaines enseignantes 
apprécient que les intervenants soient à l’écoute. Ces derniers sont perçus comme des 
ressources, des porteurs de connaissances spécifiques ou simplement d’un autre regard sur 
l’enfant suivi : « Il y a la codeuse qui vient, avec qui on discute beaucoup, avec la 
maîtresse SPS aussi. Elles sont quand même de bonnes aides, qui ont un regard différent 
parce qu’elles travaillent en individuel avec (l’élève). Et d’avoir un regard de personnes 
qui ont l’habitude de côtoyer des enfants malentendants ou sourds. » (E.3, l. 107-116). 
Autre exemple : E.1, l. 131-136.  
Finalement, l’attitude des institutrices face à la présence d’un spécialiste en classe semble 
influencer la collaboration : « Moi, j’ai une personnalité qui fait que ça ne me dérange pas. 
Je dis plus on est… Je n’ai pas de problème à être observée. Je fais des erreurs comme 
tout le monde. Lorsqu’on me demande quelque chose, je n’ai aucun souci avec ça. Après 
je sais que ça dérange certaines enseignantes, mais elles ont le droit. Il n’y a pas de juste, 
il n’y a pas de faux. » (E.4, l. 425-429).  
L’analyse 
« La collaboration fait de plus en plus partie du quotidien des enseignants ». (Marcel, J.-
F., Dupriez, V., Périsset Bagnoud D. et Tardif, M., 2007, p.176). « L’enseignant isolé est 
de moins en moins capable d’assumer à lui seul l’éventail des différences et des 
problèmes de ses élèves… » (p.176). Nous comprenons par ces citations que 
l’enseignement est un métier de collaboration et que chaque professeur reçoit, à un 
moment ou un autre, une demande de collaboration. Grâce aux entretiens, nous avons pu 
discuter du ressenti des enseignantes face à cette demande, des éléments qui ont fait partie 
de leur collaboration. 
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Nous avons compris que le feeling était un point influençant la collaboration. Guy Delaire 
et Hubert Ordronneau le mettent en avant dans leur ouvrage « Enseigner en équipe ». Ils 
stipulent que trois conditions sont à remplir pour un enseignement en équipe : les 
compétences, les affinités et les objectifs. Concernant les affinités, ils disent « qu’elles 
impliquent par définition un rapport de voisinage dans le goût et les opinions et à ce titre 
elles ne sont pas à négliger car elles peuvent être le ciment d’un projet et sont même très 
utiles pour traverser les phases les plus délicates de la réalisation d’un projet. » (1989, 
p.61). Nous comprenons qu’elles sont nécessaires à un travail en équipe. Toutefois, les 
auteurs précisent qu’elles ne sont pas indispensables et qu’il faut s’en méfier, sachant 
qu’elles engendrent, sans qu’on en soit bien conscient, des effets pervers (p.61). Pour une 
équipe solide, voici les conditions (Delaire, G. et Ordronneau, H., 1989) : 
- fixer les objectifs 
- fédérer l’ensemble 
- harmoniser les complémentarités 
- valoriser chacun par un rôle dans lequel il peut se révéler, se réaliser, s’épanouir 
Harmoniser les complémentarités est un élément que la SPS a ausi mis en avant lors de 
notre entrevue. Elle dit que la maîtresse et elle ne faisaient pas le même travail et que 
l’apport des deux était nécessaire à l’élève. Par conséquent, il faut profiter des 
compétences de chacun. 
Nous pensons qu’il faut réfléchir pour le jeune intégré et donc éviter des conflits dus aux 
affinités, au feeling. Toutefois, cela est difficile, nous avons pu le voir lors de nos 
entretiens avec les enseignantes. Cependant, en mettant en lien notre théorie et les apports 
des personnes interrogées dans le cadre de notre mémoire, nous émettons l’hypothèse que 
la « mauvaise » collaboration observée peut être issue de la place prise par l’enseignante 
spécialisée. En effet, cette dernière prenait beaucoup de place (E.3, l. 322). C’est la SPS 
qui doit s’adapter à la classe, comme le précise celle interrogée : « l’enseignement du 
maître est juste, nous devons donc nous adapter à son enseignement et ne pas juger » 
(extrait de l’entretien avec l’enseignante spécialisée). Cette dernière a également expliqué 
que l’enseignante, elle aussi, s’adaptait, en profitant de sa présence. C’est-à-dire qu’elle ne 
fera pas n’importe quelle activité lorsque la SPS est en classe et que parfois, elle lui 
demandera de travailler une chose spécifique. Ces dires sont cependant ceux d’une seule 
enseignante spécialisée.  
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Nous avons mis en évidence dans les résultats que les maîtres, ayant un mauvais feeling 
avec leur SPS, avaient des difficultés à s’entendre sur les objectifs à poser pour l’élève. La 
collaboration est un acte contenant divers obstacles, dont la difficulté à « aboutir à une 
culture et à des exigences communes » (Marcel, J.-F., Dupriez, V., Périsset Bagnoud D. et 
Tardif, M., 2007, p.110).  
Cependant, lorsqu’elle se passe bien, les enseignantes énoncent des bénéfices : aide, 
conseils, regards différents, communication. Dans nos lectures, plusieurs avantages sont 
aussi relevé : « bénéfices sur le plan du suivi des élèves, de l’opportunité de bénéficier de 
regards multiples sur un même élève… » (Marcel, J.-F., Dupriez, V., Périsset Bagnoud D. 
et Tardif, M., 2007, p.110).  
S’intéresser à l’autre est un aspect qui peut favoriser la collaboration, comme la personne 
de l’entretien 2 nous l’a dit : « C’est la première qui m’a demandé : « Comment prenez-
vous la chose, le fait que je vienne ? Qu’est-ce que ça vous fait, est-ce que ça vous va ou 
ça ne vous va pas ? ». J’ai trouvé chouette qu’on me le demande, qu’on se dise que la 
maîtresse a un avis finalement. » (E.2, l. 136-141). Nous n’avons pas de liens théoriques 
allant dans ce sens, toutefois l’enseignante spécialisée dit quelque chose à ce sujet. A la 
question « Qu’est-ce que vous attendez de l’enseignante intégrant l’enfant sourd ou 
malentendant ? », cette dernière a répondu : « de l’ouverture et, à partir de là, qu’elles 
expriment leurs soucis ». A travers cela, nous voyons l’intérêt de cette SPS pour le maître 
titulaire.   
Un autre élément qui peut influencer la collaboration est l’attitude de l’enseignant face à 
la présence d’un intervenant en classe : « Je n’ai pas de problème à être observée. Je fais 
des erreurs comme tout le monde. » (E.4, l. 426). La SPS a également parlé de cela. En 
effet il est bien, selon elle, de mettre les choses au point avant le début de la 
collaboration : « on a autre chose à faire que de regarder ce que fait l’enseignant, on est là 
pour regarder ce que fait l’élève. » Il faut donc évacuer ce malentendu disant que si 
l’enfant ne comprend pas, c’est à cause du professeur.  
La codeuse précise que dans son rôle, elle est là pour décharger l’enseignante. Par contre, 
sa présence mérite une certaine gestion car c’est un adulte en plus dans la classe. « Le but 
c’est vraiment d’être une aide à l’enseignant et à l’enfant ». « Quand on collabore, ce n’est 
pas toujours facile » « l’enseignant est maître à bord, il choisit sa méthode 
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d’enseignement. La première chose est de respecter sa manière d’enseigner. Si 
l’enseignante ne peut pas travailler d’une manière différente, c’est à moi de m’adapter. » 
En contrepartie, la codeuse attend que les enseignants soient clairs sur leurs besoins et 
désirs afin de collaborer au mieux : « Que les choses soient claires mais que chacun soit 
libre. Ecoute mutuelle. ». Elle précise que la motivation à accueillir cet enfant avec les 
intervenants est importante : « C’est la base du succès si l’enseignant est content et partant 
pour accueillir un enfant sourd et des intervenants en classe, ça aide. ».  
Il arrive toutefois que la collaboration se passe mal. A cela, la codeuse répond que si tous 
les intervenants sont centrés sur l’élève, un travail sera toujours possible même si les 
questions de feeling posent problème ou que la collaboration n’est pas souhaitée. Ses mots 
d’ordre sont : respect, écoute et clarification des besoins. 
La collaboration dépend donc de plusieurs points. Si ces derniers sont remplis, elle peut 
être positive et favorable. Ce qui est, dans tous les cas, capital est qu’elle fasse sens. En 
effet pour les enseignants, « les pratiques collectives fonctionnent dans la mesure où elles 
font sens […], qu’elles tiennent compte des contraintes et conditions de leur travail et 
qu’elles induisent un véritable partage entre eux. » (Marcel, J.-F., Dupriez, V., Périsset 
Bagnoud D. et Tardif, M., 2007, p.176). 
5.2.12. La collaboration avec les parents 
Les résultats 
La collaboration avec les intervenants est considérée comme très importante, mais celle 
avec les parents l’est tout autant. Une enseignante à l’air de dire qu’au départ, ce n’est pas 
facile pour eux d’accepter le handicap de leur enfant mais que par la suite, ils réalisent que 
leur engagement et leur investissement est nécessaire : « Je pense qu’au début ça n’a pas 
été évident pour eux. Maintenant ils se rendent compte que finalement ils n’ont pas 
vraiment le choix. » (E.3, l. 193-194). La collaboration est par conséquent positive : « Ben 
alors avec les parents, ils sont super ouverts. Ils sont très à l’écoute de l’école donc ils 
vont vraiment tout faire pour que ça se passe bien. Ils se donnent vraiment beaucoup de 
peine. C’est vrai que ça c’est chouette. Si on propose, par exemple, un bilan psy, ils ne 
vont pas mettre les pieds au mur. Ils vont accepter. Ils nous font vraiment confiance en 
fait. Ils ont une confiance totale en l’école et auprès des intervenants. Donc pour ça, c’est 
très facile, c’est chouette. » (E.3, l. 307-312). Autres exemples : E.2, l. 183, 193-196. 
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Cependant, dans un entretien nous avons vu que la collaboration n’était pas entièrement 
positive. Cela parce que, du point de vue de l’enseignante, la maman n’était pas 
totalement consciente du handicap de son enfant : « …elle a des demandes pour cet enfant 
comme s’il était normal entre guillemets… » (E.1, l. 214-215). Par là et après 
reformulation, nous avons compris que notre interlocutrice voulait dire que la maman de 
l’enfant le considérait comme normal et lui demandait de faire des tâches qui n’étaient pas 
adaptées à ses compétences, telles que rentrer seul chez lui.  
L’analyse 
La conscience du handicap de leur enfant peut, d’après les quatre personnes interrogées, 
influencer l’investissement des parents. Toutefois, après réflexion, nous pensons que si les 
parents ne s’investissent pas, cela peut également venir de leur situation sociale, 
culturelle, de l’histoire de la famille : « …plusieurs parents sont aux prises avec des 
problèmes familiaux ou professionnels qui influent sur le suivi qu’ils peuvent accorder à 
leurs enfants. » (Saint-Laurent, L. et al, 1995, p.254). Précisons que ce sont des inférences 
et que nous n’avons pas trouvé d’autres liens théoriques allant entièrement dans la 
direction de ce que nous avançons. Mais, dans l’ouvrage « Accueillir les élèves en 
situation de handicap », les auteurs parlent des parents comme « bouleversés par 
l’annonce du handicap […] ou progressivement confrontés au retard du développement 
psychomoteur de l’enfant, aux difficultés dans les apprentissages, à la déficience 
intellectuelle et à l’image qu’ils en ont. Cette dernière dépend du contexte culturel, social 
et de l’histoire de la famille… » (p.77). Certes, ils parlent des déficiences intellectuelles et 
non des sensorielles. Cependant, nous pensons que les parents d’un enfant sourd ou 
malentendant seront aussi confrontés aux éléments cités. Et que pour toute déficience, 
l’image que les parents ont du handicap de leur fille ou fils dépend en partie du contexte 
dans lequel ils vivent. Des principes, décrits par les enseignantes, comme positifs à la 
collaboration sont l’ouverture, l’écoute et la confiance des parents. Ces derniers font partie 
de toute collaboration.  
Collaborer avec les parents est utile, car ces derniers donnent des informations aux 
enseignants et ils en reçoivent à leur tour sur les apprentissages, les relations que l’enfant 
entretient avec les autres, son épanouissement, son mode de communication et toutes ces 
choses particulières à la vie scolaire de l’enfant (Beddaï M. et al., 2009, p.58).  
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5.2.13. Eléments apportés par les spécialistes 
Après avoir interrogé deux enseignantes de CIN et deux du CYP1, nous avons rencontré 
une enseignante spécialisée, ainsi qu’une codeuse. Ces dernières ont bien voulu 
répondre à nos questions. Nous allons donc mettre en avant les éléments qui nous 
paraissent intéressants. Avant cela, nous tenons à préciser que les dires ci-dessous sont 
ceux d’une seule enseignante spécialisée et d’une seule codeuse. Ces entretiens nous 
permettent d’avoir un point de vue différent, celui de spécialistes. 
5.2.13.1. L’enseignante spécialisée 
 Cette personne a effectué la formation d’enseignante spécialisée et ensuite celle post-
grade par rapport à la surdité.  Selon cette dernière, ce qui est important dans son métier 
est de se spécialiser. Pour elle, ce fut dans la surdité. Il faut des années avant d’acquérir 
la communication, connaître les spécificités des personnes sourdes ou malentendantes. 
Même après de nombreuses années, elle ne cesse de s’informer, car chaque enfant est 
différent.  
Un autre point important dans son métier est que le SPS se rende compte qu’il est en 
visite dans la classe de l’enseignant. Il est nécessaire qu’il mette au clair que sa présence 
est pour aider l’élève et qu’il ne juge pas l’enseignant. En effet, la SPS interrogée dit 
que parfois le titulaire de classe n’a pas forcément conscience de cela et qu’il se sent 
jugé. Si l’élève n’a pas compris, ce n’est pas à cause du professeur. L’enseignement du 
maitre est juste. La SPS doit, par conséquent, faire des adaptations, de manière à ce que 
l’élève profite au maximum de l’enseignement donné. Cependant, le maître s’adapte 
aussi en quelque sorte à l’enseignant spécialisé : « La semaine prochaine, je vais parler 
de tel sujet, peux-tu regarder avec elle ? », « On a fait ça hier, elle n’a pas compris… ».  
Pour notre interlocutrice, une « bonne » collaboration est lorsqu’il y a partenariat, que 
personne n’est au-dessus ou soumis à l’autre car enseignant titulaire et enseignant 
spécialisé sont complémentaires. Afin de favoriser cette collaboration et donner les 
informations nécessaires, il est important d’avoir un réseau avant la rentrée scolaire. La 
SPS attend de l’ouverture de la part du maître titulaire afin de communiquer et 
d’échanger. Sans cela, la collaboration est difficile.  
L’enseignante spécialisée nous a également donné d’autres informations qui nous 
paraissent importantes pour intégrer un enfant sourd ou malentendant : 
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- il est bien de connaitre quelques signes, cela aide l’élève sourd puisqu’il fonctionne 
plus avec le visuel. Grâce aux signes, il est plus facile de capter son attention. 
- le LPC est très utile en CYP1, car il permet de repérer les sons dans un mot. 
- il faut parler oralement autant que possible avec l’élève. 
- apprendre à lire est très difficile pour l’enfant sourd ou malentendant, puisque 
l’acquisition de la parole se fait plus tard, qu’il n’apprend pas par ouïe dire, qu’il ne 
perçoit pas tous les sons. 
- 20% des élèves sourds ou malentendant ont un programme individualisé. 
- reformuler est indispensable. 
- il est essentiel, selon la SPS, de tenir compte de la situation réelle de l’élève (sa 
surdité et ce qu’elle engendre). Ne pas le faire est un manque de respect et une 
souffrance pour l’enfant. 
Pour terminer, nous lui avons demandé : « Que pensez-vous que les enseignants 
attendent de vous ? ». A cela, elle a répondu que certains n’attendaient rien et d’autres 
tout. Malheureusement, aucun mode d’emploi n’existe. Certes, il y a toujours des 
éléments à donner au départ, mais ce n’est pas dit qu’ils conviendront à l’élève intégré. 
L’enseignante spécialisée a, elle aussi, besoin d’observer l’enfant en classe avant de le 
guider. 
5.2.13.2. La codeuse 
La codeuse déclare qu’elle est là pour : 
- apporter des pistes sur la surdité, car les enseignants n’ont pas la formation 
nécessaire 
- soulager, car elle prend en charge certains aspects de compréhension 
- aider à l’accès à l’autonomie 
- modifier le message pour le rendre accessible.  
Elle suit l’enfant afin de savoir si le thème, en fonction des difficultés rencontrées et du 
futur enseignement qui sera donné, mérite d’être poursuivi ou non et de quelle manière.  
La collaboration avec un jeune sourd doit se mettre en place. Ce n’est pas facile et cela 
prend du temps car la codeuse entre dans la sphère privée de l’élève. Une relation de 
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confiance doit se tisser entre ces deux personnes. Il ne faudrait pas changer chaque 
année mais il ne faudrait pas non plus suivre l’élève durant une longue période. En effet, 
le danger est que la relation devienne fusionnelle. Le risque est que les pistes d’aide 
soient évidentes et que la codeuse simplifie trop pour l’élève. Son but est d’amener le 
jeune sourd à l’autonomie. Ce dernier peut se reposer sur la codeuse. Sa faculté à 
s’adapter et à réguler face aux situations diverses sera amoindrie.  
 
5.3. Synthèse 
Les résultats et leurs analyses désormais exposés, nous allons procéder à la synthèse de 
ces derniers. Pour cela, nous mettrons en avant les différents apports obtenus, en 
regroupant nos thématiques en deux grandes perspectives principales : ce qui est du 
savoir-être de l’enseignant, c’est-à-dire ce qui est propre à ce dernier (attitudes) et ce qui 
est du savoir-faire du maître (intervenants, préparations, informations, collaboration).  
Avant d’exposer les éléments principaux des thématiques, notons que chaque sous-
chapitre ne contenait pas un apport théorique. Certes, si nous approfondissions nos 
recherches et si nous possédions plus de temps pour réaliser notre mémoire, nous 
trouverions certainement de quoi enrichir nos interrogations.  
Tout d’abord, parlons de ce qui est du savoir-être de l’enseignant : sa manière d’être, ce 
qu’il met en place, ce qu’il fait pour l’intégration d’un enfant sourd ou malentendant. 
Nous avons remarqué que les points ci-dessous sont encrés : 
- sa conscience du handicap de l’élève, de ses compétences et de ses difficultés 
(difficultés de compréhension, de lecture). 
- la clarification de son rôle, si possible avant l’intégration de l’élève, afin de fixer au 
mieux ses interventions en classe et avec les intervenants. 
- sa motivation face à l’intégration. 
- sa présence en tant qu’enseignant dans sa classe. 
- l’observation de l’élève en classe. 
- la bienveillance et impartialité avec l’ensemble des élèves. 
- une attitude favorable à la collaboration : ouverture, écoute. 
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- l’adaptation de son enseignement en fonction des compétences et des difficultés de 
chacun. 
- la définition d’objectifs clairs et précis. 
- la vérification de la compréhension, en reformulant et en s’appliquant dans la 
communication (articulation, rythme de parole, ton fort). 
- l’instauration d’une dynamique de classe respectueuse et propice au dialogue, de 
manière à ce que les élèves se sentent à l’aise. 
- une attention aux conditions ambiantes de la classe (consignes dans le calme, parler 
un à la fois, utiliser le micro si besoin…) 
 
Ensuite, voici les éléments de savoir-faire de l’enseignant qui nous paraissent 
importants : 
- se renseigner par le biais de brochures, de formations continues, de personnes 
(intervenants, enseignants précédents, autres). 
- expliquer le handicap de l’élève sourd ou malentendant à la classe (souvent 
l’enseignant spécialisé s’en charge). Permettre aux camarades de comprendre et 
respecter le handicap de l’élève. 
- adapter l’enseignement aux intervenants en classe. 
- positionner l’élève et se positionner de manière à ce qu’il puisse utiliser ses 
stratégies de compréhension (lecture labiale, intonation, signes de la codeuse). 
- collaborer en se centrant sur l’élève. 
- utiliser les intervenants à bon escient (décharge, compléments d’informations, 
discussion, établir un lien, écoute, s’exprimer). Pour cela, il est nécessaire d’être au 
clair sur le rôle de chacun. 
- l’enseignant et les intervenants doivent être conscients de la complémentarité de 
chacun. Les apports de tous sont nécessaires pour l’élève. 
 
En listant ces éléments ressortis comme essentiels lors de notre analyse, nous pouvons 
voir que ce qui est interne à l’enseignant et ce qui lui est externe sont liés car les points 
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présents dans la seconde partie de l’analyse ne peuvent pas être mis en place sans la 
participation active de l’enseignant. Beaucoup d’autres facteurs influencent l’intégration 
d’un élève sourd ou malentendant : la spécificité de chaque personne, que ce soit 
l’élève, ses camarades, l’enseignant, les intervenants ; le nombre d’élèves dans la classe, 
ainsi que les difficultés plus ou moins importantes de chacun ; la collaboration ; 
l’investissement de chacun. 
Pour terminer, nous pouvons dire qu’aucun mode d’emploi permettant d’assurer une 
intégration positive d’un enfant sourd ou malentendant n’existe. Mais si nous prenons 
en compte les éléments cités ci-dessus,  cette dernière peut être favorisée et évoluer dans 





Pour conclure notre mémoire professionnel, nous allons tout d’abord répondre à notre 
problématique, puis  relever les apports et les limites de notre travail. Nous allons également 
mettre  en avant les questions survenues lors de l’écriture de ce travail. 
Premièrement, rappelons notre problématique : Intégrer un enfant sourd ou malentendant 
en classe CIN, CYP1, quelles sont les ressources indispensables à l’enseignant ? Lorsque 
nous parlons de ressources, nous entendons tous renseignements, aides et toutes postures 
pouvant être bénéfiques à l’enseignant.  
L’enseignant a divers moyens à sa disposition lorsqu’il accueil un enfant sourd ou 
malentendant : brochures amenées par la codeuse et l’enseignant spécialisé, ainsi que d’autres 
qu’il peut se procurer, formations continues, aides et conseils des personnes autour de l’élève.  
Pour intégrer un enfant sourd ou malentendant, tout ce que les enseignantes interrogées ont 
cité comme indispensable à l’intégration a une part d’utilité. Nous voulons dire par là que 
chaque enseignante apporte de la valeur à ce qu’elle a dit et qu’à travers ses réponses, nous 
voyons que ses besoins sont différents. Les éléments que nous pouvons citer comme 
fondamentaux au maître pour toute intégration d’enfants sourds sont : l’aide de 
professionnels et la collaboration avec tous les intervenants. 
Ces derniers (SPS, codeuse, parents, etc.) peuvent être contactés en cas de problèmes 
concernant l’élève (difficultés de compréhension vis à vis du handicap, difficultés à adapter, 
conseils, propositions…). Selon la codeuse interrogée, quand la collaboration se passe mal, la 
codeuse peut se tourner vers le Service d’aide à l’intégration. Toutefois, nous ne savons pas 
si l’enseignant peut également contacter ce service et quels autres moyens sont à sa 
disposition en cas de problèmes de collaboration. « Vers qui se tourner lorsque la 
collaboration se passe mal avec les intervenants ? » est donc une question sur laquelle nous 
pourrions nous enquérir.  
Concernant les aménagements cités par les personnes interrogées, ces derniers ont des 
conséquences positives. Nous pouvons affirmer qu’ils sont tous utiles. Mais retenons que le 
placement de l’élève et de ses interlocuteurs, l’ajustement de l’objet d’enseignement en 
fonction des personnes présentes pour l’élève sourd ou malentendant, l’adaptation des 
objectifs et des apprentissages sont les éléments qui sont le plus présents dans nos 
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entretiens. Ce sont également les points qui nous semblent les plus importants à prendre en 
compte dans les aménagements. 
Quant au rôle de l’enseignant, notons qu’il n’est pas clairement défini. En effet, il n’existe pas 
de cahier des charges. Il est précisé par les attentes des parents, ainsi que celles de l’équipe 
pédagogique. Le rôle peut être plus ou moins conséquent en fonction des tâches, des 
responsabilités établies et du statut que l’élève accorde au maître. Il est toutefois 
indispensable de se tenir au courant du parcours de l’enfant intégré, de son handicap, ses 
progrès, ses difficultés… et d’être ouvert aux adaptations. 
A travers la réponse à notre problématique, nous remarquons que beaucoup de ressources 
essentielles à l’enseignant intégrant un enfant sourd ou malentendant en classes CIN, CYP1 
ne sont pas spécifiques à ce genre de handicap. Certaines ressources sont même utiles pour 
tout enfant.  
Avant de débuter nos entretiens, nous pensions que les enseignants allaient lister des pistes 
pour intégrer un enfant sourd. Nous nous attendions à recevoir des savoir-faire et peu de 
savoir-être. Au final, ce sont les savoir-être qui ont été au centre des discours de même que 
certains éléments indépendants de l’enseignant. Nous avons récolté des paroles 
principalement d’ordre social. Le pédagogique était moins présent dans nos entretiens. Par 
conséquent nous avons entrepris de nouvelles recherches théoriques afin d’étayer ce point et 
d’insérer des dires pertinents et fondés dans l’analyse des résultats. En effet, la théorie écrite 
avant nos entretiens n’était pas suffisante en vue des résultats obtenus.  
Malgré le fait que notre cadre théorique n’est pas entièrement en lien avec notre analyse, nous 
pensons qu’il complète notre travail. En effet, théorie et analyse permettent de remplir le but 
principal de notre mémoire professionnel, soit être un document ressource pour tout 
enseignant intégrant un enfant sourd ou malentendant.  
Notre mémoire présente certaines limites. Le fait de passer par des entretiens nous permet 
d’être en contact direct avec l’enseignant. Toutefois, ce dernier peut également ne pas penser 
à des éléments qui auraient été intéressants. Nous pourrions donc compléter la prise de 
données en allant observer les situations de classe. Cela n’était malheureusement pas possible 
d’un point de vue chronologique. Cette contrainte nous a aussi empêchées d’approfondir nos 
recherches théoriques à l’extérieur de la HEP. Si nous avions plus de temps à disposition, 
nous chercherions d’autres ouvrages, nous irions à la rencontre d’autres classes intégrant un 
enfant sourd et nous augmenterions le nombre de données.  
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Nous nous sommes vite rendues compte que l’accueil d’un enfant sourd ou malentendant 
entre dans plusieurs domaines, c’est un sujet large. Il touche au monde de la surdité, au 
fonctionnement des enfants sourds, aux difficultés scolaires, à l’enseignement ordinaire, 
spécialisé, à la collaboration et au positionnement des enseignants. Un seul de ces aspects 
aurait pu faire l’objet d’un travail d’envergure. C’est pourquoi nous ne faisons que de les 
survoler. Certaines questions restent sans réponse et pourraient être un prolongement possible.  
− Quelle intégration pour les enfants sourds ? Dans quelles conditions ? 
− Quelle collaboration ? Comment se construit-elle ? Sur quelle base ? Dans quel but ? 
Quel fonctionnement ? 
− Quels sont les moyens mis à disposition des enfants sourds pour palier à leur 
handicap ? 
− Comment faire émerger la lecture et le plaisir de lire chez les enfants sourds ? 
− Dans le cas d’une intégration d’un enfant sourd, quels intervenants ? Quels rôles ? 
− Quels sont les aspects à développer impérativement chez l’enfant sourd pour l’aider en 
tant que sourd dans le monde des entendants ? 
C’est un sujet à peine effleuré par les recherches de par sa diversité et son amplitude. Mais 
cette thématique de la surdité mérite d’être développée car tous les élèves sourds du canton de 
Vaud sont intégrés à 100%. Finalement, un long chemin est encore à entreprendre. 
Personnellement, nous avons beaucoup appris par ce travail et c’est dans une plus grande 
sérénité que nous serions prêtes à accueillir un enfant sourd ou malentendant. Notre intérêt 
pour le monde des sourds et l’intégration n’a été que multiplié et nous sommes un peu déçues 
de devoir s’en tenir là. Cependant, nous espérons que ce mémoire permettra aux futurs 
enseignants dans une telle situation d’y trouver de l’intérêt, des pistes et, comme pour nous, 
un certain réconfort, tout du moins une diminution des peurs possibles par une meilleure 
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I. Partie théorique: la surdité 
La surdité est une déficience plus ou moins prononcée de l’ouïe pouvant devenir un 
handicap en fonction de la situation rencontrée. Dans le sens commun, ce terme est 
uniquement associé à la perte totale de ce sens. Cette carence peut arriver a plusieurs 
moment de la vie, avant la naissance ou juste après, suite à un accident, une maladie ou 
pour d’autres raisons diverses. Elle se décline en quatre niveaux (légère, moyenne, sévère 
et profonde) en fonction de la perte en décibels (dB). 
Les différents types de déficience auditive 
Anne Grognuz accorde les limites de chaque zone relativement à la classification 
internationale. 
Déficience auditive légère 
Constatation d’une perte de 20 à 40 dB. Le chuchotement n’est pas perçu au-delà de 
trente centimètres et la voix parlée au-delà de quatre mètres. Celle-ci a peu de 
conséquences sur le développement langage, mais quelques éléments phonologiques 
échappent ou sont confondus. 
Déficience auditive moyenne 
La perte est de 40 à 70 dB. La parole n’est perçue que si elle est forte et dans un rayon 
d’un mètre. Les difficultés sont certaines et le retard de langage est important. 
L’utilisation de la lecture labiale est nécessaire, ainsi qu’un appareillage. 
Déficience auditive sévère 
Cette déficience s’établit dès la perte de 70dB jusqu’à 90dB. Seule une voix très forte à 
moins de trente centimètres est perçue. Le développement d’un langage structuré est 
impossible sans appareillage et sans aide. Certains bruits peuvent être perçus et font 
illusion. 
Déficience auditive profonde  
Ce niveau arrive lorsqu’il y a une perte de plus de 90dB. Aucune parole n’est perçue ni 
aucun bruit. Elle n’aura aucune notion du monde qui l’entoure. 
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Les types de surdité 
Les types de surdités peuvent être classés selon la date d’acquisition. Benoît Virole 
(2006) les précisent. 
Surdité précoce 
Cette déficience apparaît avant la naissance. Elle peut être la cause de maladie 
infectieuse subies par la mère enceinte ou par des cause génétiques.  
Surdité acquise poste natale et prélinguistique 
Cette pathologie arrive dans la première année de vie. Elle peut être due à une fragilité 
cochléaire qui se décompose lors d’infection ORL bénigne (otite).  
Surdité linguistique 
Elle se manifeste en même temps que l’acquisition du langage. Les répercutions sont 
moins importantes que lors de surdité précoce ou poste natale et prélinguistique. 
Malheureusement, les acquis phonétiques et articulatoires tombent dans l’oubli 
infantile. 
Surdité postlinguistique  
Cette déficience est associée à une perte brutale et complète de l’audition suite a un 
accident, par exemple, ou lors du vieillissement. Elle entraine une perte de contrôle de 
la voix. Il n’y a plus d’autorégulation et l’harmonie disparaît. 
 
